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본 연구는 국인 학원 유학생들이 학문목  한국어 쓰기를 하는 데 어려움을 
느끼는 원인을 악하고 이를 극복하기 한 학습의 과정을 체계 으로 규명하는 것
을 목 으로 한다. 그리고 이를 바탕으로 국인 학원 유학생의 쓰기 어려움을 해
소하기 한 방안을 제시하고자 한다. 
쓰기는 학문  활동에서 큰 비 을 차지하기 때문에 유학생들에게 학문 목  
쓰기 능력은 아주 요하다. 그런데 학문 목  쓰기는 학문 공동체에서 요구하
는 형식을 갖추어야 하며 한 학문 용어를 사용하고 논리 으로 구성해야 하기 
때문에 체계 인 교육의 과정이 요구된다. 이런 교육의 필요성에 따라 학문 목  
쓰기에 한 연구가 최근 활발히 이루어지고 있음에도 불구하고, 부분 쓰기 교
육 내용과 교수 방법에 집 되고 있다. 효과 인 교수 학습 방안을 마련하기 해서
는 학습자의 학습 경험에 주목해야 한다. 학문 목  한국어 쓰기를 배우는 과정에서 
지식을 어떻게 이해하고 내재화하게 되었는지,  그들에게 생긴 어려움들을 어떻게 
받아들이고 해결해 나가면서 응하고 발 하게 되었는지에 해서 학습자의 목소리
를 들을 필요가 있다.  
이런 문제의식에서 출발하여, 본 연구는 학습 과정을 보다 상세하게 이해하고 
분석하기 해서 질  연구를 수행하 다. 2016년 3월부터 2017년 3월에서 국인 
학원 유학생 30명을 상으로 심층면담을 실시하 고, 면담 내용을 녹음하여 
사하 다. 사된 자료들을 스트라우스와 코빈(Strauss & Corbin, 1990, 1998)이 
제시하는 코딩 방법을 따라서 분석하 다. 개방코딩을 수행한 결과 총 69개 개념, 
29개 하 범주, 13개 범주로 도출되었고, 개방코딩의 결과를 바탕으로 축코딩을 
실시하 다. 이를 바탕으로 국인 학원 유학생들이 학문 목  한국어 쓰기 학
습에서 언어 , 정의 , 환경 인 어려움을 겪고 있다는 을 확인할 수 있었다. 
쓰기 학습을 어려워하는 인과  조건은 학문  한국어 능력 부족, 배경 지식 부족, 
쓰기에 한 불안감이라는 범주로 도출되었고, 맥락  조건은 학문 목  쓰기 
교육 문제, 낮선 학문 문화라는 범주로 나타났다. 쓰기의 어려움을 극복하기 
해 취한 략은 자기주도  학습, 모국어의 힘을 빌리기, 외부 도움 찾기, 정서 조
하기 등으로 분류되었다. 한, 략 사용에 향을 미치는 재  조건으로는 
성격 특성, 외부 지원이라는 범주들이 추출되었다. 이러한 학습 과정을 거쳤을 때 
ii
학습자들은 외 과 내  측면에서 변화가 나타나게 되었다. 
국인 학원 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기는 ‘방황단계’, ‘좌 단계’, ‘모
색과 해결단계’, ‘성취단계’ 네 가지 단계를 거치는 것으로 확인되었다. 이 네 가지 
단계는 면 히 순차 으로 일어나는 것이 아니라 앞의 세 가지 단계, 즉 ‘방황단
계’, ‘좌 단계’, ‘모색과 해결 단계’의 순환 인 모습을 보인다. 
이러한 분석 내용을 바탕으로 학습자들이 겪고 있는 어려움과 해결 방식에 
을 맞추어 학문 목  한국어 쓰기 능력을 신장시키기 한 방안을 제4장에서 
다루었다. 이를 하여 교육 목표를 설정하 고 교육 목표를 달성하기 해서 ‘지
식  차원’, ‘ 략  차원’, ‘정의  차원’ 세 가지 측면에서 교육 내용을 선정하
다. 이 게 선정된 교육 내용을 쓰기 학습 과정에 따라서 계화를 하 다. 그리
고 마지막에 효과 으로 학문 목  쓰기를 수행할 수 있는 교수·학습 모형을 제시
하 다. 
본 연구를 통하여 국인 유학생들이 겪는 학문 목  한국어 쓰기 학습 과정에서
의 어려움을 악하고, 그들의 학문  쓰기 능력을 향상시키는 실질 인 방법을 고
안하는 데에 의미가 있다고 본다.
주요어 : 학문 목  한국어 쓰기 교육, 국인 유학생, 근거이론, 쓰기 학습
학  번 : 2014-25225
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Ⅰ.  서  론
1 .  연 구 의  필 요 성 과  목
본 연구는 국인 학원 유학생들이 학문목  한국어 쓰기를 하는 데 어려움을 
느끼는 원인을 악하고 이를 극복하기 한 학습의 과정을 체계 으로 규명하는 것
을 목 으로 한다. 이를 바탕으로 국인 학원 유학생의 쓰기 어려움을 해소하기 
한 방안을 제시하고자 한다. 
한국어 교육에서는 학습자들이 한국어를 학습하는 목 에 따라 일반목  한국어와 
특수목  한국어로 구분해 왔다. 특수 목  한국어를 다시 학문 목  한국어, 취업 
목  한국어,  목  한국어로 구분한다. 교육부가 발표한 통계 자료를 따르면 학
과정에서 외국인 유학생 수는 2008년의 4만4,431명에서 2016년 7만7286명으로 증
가하 다. 이 에서 외국인 학원생 수는 2008년 기  3,245명에서 2016년에 2만
4,160명으로 증가하 다. 1) 이런 수치를 통해서 학문 목 으로 유학을 온 외국인 학
생들이  늘고 있다는 것을 알 수 있다. 다른 목 의 학습자들에 비해 학문 목  
한국어 학습자들에게 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기 네 가지 역 에 쓰기 능력을 더 많
이 요구한다. 이는 학에서 이루어지는 학문 활동과 평가가 부분이 쓰기로 이루
어지기 때문이다. 학습자들이 한국 학에서 학업 수행을 잘하려면  쓰기 능력이 반
드시 갖추어져야 한다. 
그러나 외국어 쓰기는 외국어 말하기와 달리 언어 환경 속에 노출됨에 따라 자연
스럽게 습득될 수 있는 것이 아니라 체계 인 학습 과정이 필요하다. 학문 목 으로 
한국어를 학습하는 학생들을 상으로 조사한 결과, 학업 수행에 가장 필요한 역임
과 동시에 가장 향상시켜야 할 필요가 있는 역으로 쓰기를 꼽았다(김정숙, 2000; 
이덕희, 2003). 이런 쓰기 교육의 필요성과 학습자의 요구에 따라 쓰기에 한 연
구가 차 증가하고 있으며 그동안 쓰기 텍스트 분석에 따른 교육 방안을 제시하는 
연구들이 많았다.2) 이러한 경향은 한국어 교육에서 교사가 어떤 내용을 어떻게 가르
1) 교육부(각 연도) ‘국내 외국인 유학생 황 정보공개’ 자료를 참조
2) 학문 목  한국어 쓰기 교육 연구의 주제별 황
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치느냐에 학생의 쓰기 능력이 달라진다는 가정에서 비롯된 것이다. 하지만 실제로는 
같은 반 학생이라 하더라도 쓰기 능력이 상이하게 나타나는 것이 사실이다. 수업, 교
사, 교재 등의 조건이 같음에도 불구하고 학습의 과정과 결과가 다른 이유는 바로 학
습자 특성에 따른 변인에 있다. 따라서 효과 인 교수법을 해서는 학습자의 특성
에 주목해야 할 필요가 있다. 학습자의 특성을 악하여 그들이 교육 과정 속에서 느
던 어려움을 유형화 하고 그에 따른 올바른 교수법을 개발할 수 있기 때문이다. 
즉, 학습 과정에서 학습자의 역할과 학습자를 둘러싼 상황들  학습자에 한 반
인 이해는 교수자의 입장에서 효과 인 교육 내용과 방법을 생각하는 데에 큰 도
움이 될 수 있다.
그럼에도 불구하고 지 까지의 한국어 쓰기 연구에서는 학습자 요인에 해서 질
으로 소홀히 다루어 왔다. 특히, 학습자들이 쓰기 학습 과정에서 어떤 어려움이 
있고, 학교 교육과정을 통해서 배운 지식을 어떻게 이해하고 해석하며 내재화가 되었
는지, 동시에 어떤 자기주도  학습을 통해서 쓰기 능력을 향상시켰는지에 한 이해
가 부족하다. 기존 연구 에서는 학에 들어온 학습자들을 상으로 ‘학습자의 요
구분석’이 진행되긴 하 지만, 학습자들의 실제 인 경험을 바탕으로 한 통합 인 이
해라기보다는 설문조사를 통한 단편 인 분석 수 에 그쳤다. 한 몇몇의 연구에서
는 심층 면담을 실시하기도 하 지만 설문조사의 보조 수단의 성격에 그쳤다는 에 
한계가 있었다. 따라서 향후 연구에서는 학습자들의 상황에 한 입체 인 과 
깊은 분석을 가진 연구들이 필요하다(민진 , 2014). 한 부분의 연구는 쓰기에 
직 인 향을 미치는 인지  측면에 심이 집 되어 있는 반면, 정의 ·환경  
요소들에 해서는 상 으로 심과 노력이 부족하다. 정의 ·행동  요소 한 
쓰기에 큰 향을 미치는데, 정의 인 요인은 어떠한 행동을 제어하고 진시킬 수 
있는 매개체이기 때문이다. 따라서 학문 목  쓰기에 해 느끼는 학습자들의 어
려움이 인지 인 것 뿐 만 아니라 정의 인 요인도 있다는 것을 간과해서는 안 된다. 

















학 논문 1 1 5 14 6 9 12 5 0 53
학술지 1 1 2 11 1 5 5 3 1 30
합계 2 2 7 25 7 14 17 8 1 83
<표  Ⅰ- 1 > 학 문 목  한 국어  쓰 기  교 육  연 구  주 제 별  황  ( 손 다 정 ,  2 0 1 3 ）
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간을 늘려야한다는 정도의 단편 인 분석으로는 문제를 근본 으로 해결할 수 없다. 
학습자들이 어떤 과정을 거쳐서 쓰기를 학습하게 되었는지, 이 과정 에서 쓰기를 
방해하는 요소와 쓰기 능력을 향상시키는 요소들이 무엇인지 구체 으로 학습자의 
목소리를 직 으로 듣고 총체 으로 분석할 필요가 있다.  
의 논의를 바탕으로 본 연구는 질  연구 방법  하나인 ‘근거이론’방법을 통해
서 양 으로 악하기 힘든 국인 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기 학습 경험과 
학습 과정에서 느낀 어려움을 심층 면담을 통해 직  들어 으로써 이들이 학문 목
 쓰기 학습 과정에서 경험하게 된 것이 무엇인가에 해 고찰해보고자 한다. 한 
학문 목  한국어 쓰기 학습 과정에서 겪었던 어려움들에 처해나가는 과정과 결과
를 분석하여 하나의 이론을 만들고자 한다. 이러한 에서 내부자의 입장에서 참여
자들의 생각과 행동을 이해하고 하나의 이론을 형성시키는 ‘근거이론’ 방법이 가장 
합한 연구 방법이 될 것이다. 따라서 본 연구에서 해결하고자 하는 주된 연구 문제
를 정리한다면 다음과 같다. 
첫째, 국인 학습자들이 경험한 학문 목  한국어 쓰기의 어려움이 무엇인가?
  둘째, 학문 목  한국어 쓰기를 어려워하는 원인이 무엇인가?
  셋째, 어려움을 해결하는 데 사용하는 략이 어떤 것들이 있는가? 
본 연구는 학습자들의 어려움을 반 한 보다 실질 이고 효과 인 교수요목을 개
발하는 토 가 될 수 있다. 연구 과정에서 수집한 실제 인 자료는 학습자들이 겪는 
다양한 어려움을 포 으로 포함하고 있으며, 이를 한국어 교육의 문 인 개념을 
기반으로 체계 으로 분석하여 이론화 하는 데 목표를 두었다. 이러한 분석의 결과
는 한국어 쓰기 학습자들에게 효과 인 동기부여와 해법을 주는 보다 문 인 한국
어 쓰기 교육의 개선을 한 시사 을 제공해  수 있을 것이다.
2 .  선 행  연 구
본 연구는 주로 인터뷰를 통하여 국인 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기 학습 
과정을 탐색하고자 한다. 따라서 이를 한 질문을 설계하기 해 필요한 선행 연구
들을 조망하고, 본 연구의 연구사  치를 확인하고자 한다. 선행 연구들은 제2언어 
쓰기 학습에 향을 미치는 요인에 한 연구와 학문 목  한국어 쓰기에 한 연구 
두 가지로 나 어 살펴볼 수 있다. 먼  제2언어 쓰기 능력에 향을 미치는 요인들
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에 한 선행 연구들을 인지  요인, 정의  요인, 환경  요인, 사회문화  요인으로 
나 어 고찰하고자 한다. 그리고 이후에는 학문 목  쓰기에 한 연구를 요구조
사 연구, 교수학습방안 연구, 학습자에 을 맞춘 연구 이 세 가지 범주로 나 어 
개 할 것이다. 
1 )  제 2 언 어  쓰 기  학 습 에  한  연 구
제2언어 쓰기 학습에 한 선행연구들을 살펴보면, 쓰기 능력에 향을 미치는 요
인을 크게 인지  요인, 정의  요인, 환경  요인, 사회문화  요인의 네 범주로 나
 수 있다. 먼  인지  요인에 한 연구들을 외국어 능력, 쓰기 지식, 읽기 능력과 
쓰기, 쓰기 학습 략으로 나 어 고찰하고자 한다. 리엄스(Williams, 2005)는 외국
어 쓰기 능력은 인지  성숙도보다 자신의 생각을 로 표 할 수 있는 외국어 능력
에 달려 있다고 하 다. 외국어 능력이 부족한 학습자들은 외국어로 을 쓸 때 
한 한국어 어휘나 표 이 생각나지 않아 종종 모국어로 생각하는 경향이 있다. 이 때
문에 자연스러운 쓰기 흐름이 끊어질 수 있다고 하 다. 외국어 능력이 부족한 학습
자들은 문장 정체의 흐름에 집 하기보다는 자신의 표 하고 싶은 것이 정확하고 
하게 잘 표 되고 있는지에 신경을 쓰게 된다. 
 제2언어 쓰기 능력에 향을 미치는 인지  요인에는 외국어 능력 뿐 아니라 쓰
기 지식이 포함된다. 트리블(Tribble, 1996)은 쓰기를 잘하기 해서 필자가 알아야 
하는 지식을 내용 지식, 맥락 지식, 언어 지식, 쓰기 처리지식3)으로 제시하 다. 손다
정·장미정(2013)은 학문  상황에서 요구하는 쓰기를 성공 으로 하기 해서 표
하고자 하는 것을 로 표 해 낼 수 있는 언어 능력 뿐만 아니라 학문  담화 공동
체에서 요구되는 지식도 갖추어야 한다고 강조하 다. 
한 읽기 능력과 쓰기 능력의 상 계를 밝히는 연구들이 있다. 읽기와 쓰기는 
1980년  이 까지는 독립된 것으로 여겨졌고 교실에서도 각각 따로 학습해왔지만 
3) 1. 내용 지식(content knowledge): 주제 역에 포함된 개념들에 한 지식 2. 맥
락 지식(context knowledge): 읽을 사람의 기 와 이 새로운 텍스트가 읽 지게 
될 앞뒤 언어 맥락에 한 지식을 포함하여, 그 텍스트가 읽 지게 될 사회 맥락
에 한 지식 3. 언어 지식(language system knowledge): 과제 완성에 필요한 언
어 체계 측면에 한 지식(어휘, 통사 등) 4. 쓰기 처리 지식(writing process 
knowledge): 쓰기 과제를 수행하는 데 합한 방식에 한 지식(Tribble, 1996: 67)
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1980년  이후에 모국어와 외국어 분야에서 모두 읽기와 쓰기의 통합이 심을 받기 
시작하 고 읽기와 쓰기의 상 계에 한 연구가 진행되었다. 즉 읽기 능력이 쓰
기에 정 인 향을 미친다고 보는 이다. 최(Choi, 1995)는 한국어 읽기, 쓰기 
능력이 어 읽기, 쓰기에 이가 되는지를 연구하 는데 고  어 학습자의 경우, 
한국어 읽기와 어 읽기 사이에 높은 상 계가 있었다. 그러나 어 읽기와 어 
쓰기 사이에는 상 계가 없었다는 결과가 나왔다. 한국어 읽기와 어 읽기 사이
에는 상 성이 낮은 반면,  학습자는 한국어 읽기와 쓰기 사이에 높은 상 계
가 있었다. 그러므로 모국어의 읽기 능력이 외국어에 이가 가능한지는 학습자의 
외국어 수 과 련이 있다고 하겠다. 
마지막으로 학습 략에 한 연구들을 살펴보면, 오말리와 샤모(O’Malley & 
Chamot, 1990), 옥스퍼드(Oxford, 1989), 엘리스(Ellis, 1985)는 학습자는 학습 과
정에서 자신만의 방법들을 사용하며 각기 다른 학습 략을 통해 정보를 처리하고 
유지한다고 하 다. 한 학습자들이 사용하는 략이 학습효과에 향을 미치며 외
국어 능력 사이에 상 계가 있음을 밝혔다. 신유진(2009)은 한국어 학습자들이 사
용하는 쓰기 학습 략에 해 연구하 다. 그 결과 학습 요인에 따라 언어학습 략
의 사용 양상이 다르게 나타나며, 효과 인 언어학습 략 사용은 학습자들을 성공
인 언어학습자가 되도록 이끌어  수 있고 략을 많이 사용할수록 학습자의 쓰기 
능력이 향상되었음을 알 수 있었다. 
쓰기 능력에 향을 미치는 두 번째 요인은 정의  요안으로, 쓰기 동기, 쓰기 태
도, 쓰기 효능감, 쓰기 불안 등을 포함한다(박 민, 2010). 정의  요소에 련된 연
구는 주로 모국어 화자를 상으로 한 연구들이 많지만 최근에는 제2언어 쓰기 연구
도 쓰기 능력에 향을 미치는 정의 인 요소를 주목하는 추세다. 호르 츠와 카페
(Horwitz & Cope, 1986), 자 스(Pajares, 1997), 그 이엄과 해리(Graham & 
Harris, 2007), 박 민(2010), 노복동(2013), 임헌정(2016) 등의 연구들은 부분 양
 분석을 통해서 정의 인 요소가 쓰기 학습 과정과 쓰기 능력에 향을 미친다는 
것을 증명하 다. 일반 으로 동기, 정  쓰기 태도, 효능감은 쓰기 학습에 정
인 향을 미치고 쓰기 불안은 쓰기 성취도에 부정 인 향을 미친다. 따라서 외국
어 쓰기 교수 학습을 하는 데에 있어서 인지  요소뿐만 아니라 정의 인 요소와 함
께 고려할 필요가 있음을 보여주고 있다. 
 쓰기 능력에 향을 미치는 세 번째 요인은 환경  요인으로 피드백, 쓰기 교재
에 한 연구들을 포함한다. 먼  피드백 받는 유형에 따라 쓰기 능력의 향상 정도가 
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달라진다는 연구들이 있다. 강 경(2007)은 동료 피드백, 나원주(2008)는 자기 검 
피드백 그리고 동동(2016)은 교사 피드백이 쓰기 학습에 미치는 향에 해 연구한 
바가 있다. 강 경(2007)에서 동료 피드백은 한 어휘와 정확한 표기법의 사용과 
같은 형태 인 측면보다는 주로 학습자의 반 인 한국어 쓰기 능력에 유의미한 
향을 미쳤다고 하 다. 나원주(2008)는 실험을 통해서 자기 검 피드백이 한국어 학
습자의 작문 능력 향상에 향을 미치는지에 해 연구하 다. 그 결과 자기 검 피
드백은 형태 역에서 정 으로 작용하는 것으로 드러났다. 동동(2016)은 교사의 
명시 과 암묵  피드백, 서면과 면담 피드백이 쓰기의 형식  측면과 내용  측면
에 미치는 향에 해서 알아보았다. 그 결과, 쓰기 내용의 측면에 면담 피드백과 
명시  서면 피드백의 효과가 비슷하며 가장 크다고 나타났다. 쓰기의 형식  측면
에서는 면담 피드백이 가장 큰 향을 미쳤다. 이 연구들을 종합해 보면  동료 피드
백  자기 피드백과 교사 피드백이 학습 과정에서 발생하는 어려움을 해결하고 학
습자들의 쓰기 능력에 정 인 향을 미치고 있다는 것을 알 수 있다  다른 상
황  요인 교재는 학습 내용을 담고 있는 매체이며 수업이나 자습에서 학습자들을 
한 도구이다. 쓰기 교재에 한 연구는 재에 있는 교재를 분석한 연구(손달임, 
2016)와 이를 통해 교재 개선 방안을 제시하는 연구들이 있다(우지선, 2016). 교재가 
학습에서 있는 요한 역할을 하고 있기 때문에 본 연구에서도 학습자들이 어떤 교
재를 사용하여 공부하 는지에 해 자세히 인터뷰를 하 다. 
 쓰기 능력에 향을 미치는 네 번째 요인은 사회 문화  요인이다. 머릿속의 생
각을 로 표 하는 것은 쓴이가 속한 문화와 사고의 제약을 받는다. 카 란
(Kaplan, 1966)은 모국어가 서로 다른 학생 제2언어 학습자들의 어 작문을 조 
분석하 다. 의 구성 형태가 사고하는 과정의 반 이므로 언어 한 문화가 다른 
나라에서 의 구성 형식이 다르게 나타난다고 밝혔다. 조인옥(2015)은 국인 학습
자들이 모어의 작문 습들을 한국어 작문에 변용시키는 것을 실험 연구를 통해서 
확인하 다. 
 에서 살펴본 네 가지 요인들은 본 연구의 인터뷰 질문을 설정하는 토 가 된
다. 심층 인터뷰를 통해서 이러한 요인들이 실제 쓰기 학습 과정에 어떻게 작용하고 
있는지, 학습자들이 어떻게 반응하고 있는지에 해 알아낼 수 있다. 한 이미 밝
진 네 가지 요인 외에 다른 요인이 있는지에 해서도 인터뷰를 통해서 탐색할 필요
가 있다. 
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2 )  학 문 목  한 국어  쓰 기 에  한  연 구
다음으로 학문 목  한국어교육 쓰기 분야의 선행 연구들을 검토하고자 한다. 
2000년  들어오면서 학문 목  한국어 학습자가 증함에 따라 학문 목  한국어 
교육에 한 많은 논의들이 이루어져 왔다. 김정숙(2000)의 연구 이후 2005년 이후
에 차 확 되어, 재 매우 다양한 연구물이 나오고 있는 실정이다. 특히 이 에
서는 학문 목  쓰기와 련된 연구가 많은 비 을 차지한다. 학문  활동을 성공
으로 수행하는 데 쓰기는 학습자들에게 반드시 필요한 능력이기 때문이다. 
본 연구의 목 에 맞게 학문 목  쓰기에 한 선행연구는 요구조사 연구, 교수학
습방안 연구, 학습자에 을 맞춘 연구 이 세 가지 측면에서 살펴보고자 한다. 먼
 요구조사를 통해서 학습자들이 필요한 역과 어려워하는 쓰기 부분을 밝히며 교
육과정이나 교육 로그램을 제시하는 연구들에는 홍정 (2005), 홍혜 (2008), 김경
애(2010), 배윤경 외 (2011), 정다은(2014) 등이 있다.
홍정 (2005)에서는 102명 학부생과 학원생을 상으로 학문 목  쓰기 지도 
방향을 마련하기 해서 설문조사를 실시하 으며 학원생 5명과 추가 심층 면담을 
진행하 다. 그 결과 학문 목  쓰기에서 어려움을 겪는 원인으로 학부생들은 한국
어 능력의 부족을, 학원생들은 공지식의 부족을 꼽았다. 즉 학부생과 학원생에
게 요구되는 학문 목  쓰기 능력  텍스트 유형이 다른 만큼 어려움의 원인  양
상도 동일하지 않으리라 상할 수 있다. 그러나 기존 연구들은 부분 학부생만을 
상으로 연구를 진행하고 이를 학원생을 비롯한 학문 목  한국어 학습자 체에 
일반화하는 경향이 있었다. 따라서 본고에서는 학원생을 상 로 학문 목  한국어 
쓰기에서 지닌 어려움  그 발생 원인에 해서 자세하게 살펴보고자 한다. 
홍혜 (2008)은 외국인 학습자들이 학문 목  한국어 쓰기를 어려워하는 원인을 
아래와 같은 세 가지로 제시하 다. 첫째, 학문 목  쓰기는 단순히 쓰기 능력만을 
요구하는 것이 아니라 읽기, 듣기 등 여러 역과 련되어 있기 때문이다. 둘째, 학
문 공동체에서 쓰기 과제를 통해서 학업을 평가하기 때문에 쓰기 능력이 학업 성취
와 련됨으로 유학생들이 부담감을 갖는다. 셋째, 학문 목  쓰기는 객 이고 학
문 인 문어체로 구성해야 하며 학문 담화 공동체에서 요구되는 일정한 형식과 격식
을 갖추어야 한다. 이 연구는 학부생과 학원생 모두를 상으로 하 으나 각 상
이 수업의 방식이나 쓰기 과제의 유형이 다르다는 을 반 하지 못하 다. 
배윤경 외(2011)는 학문 목  쓰기 교육 로그램 개발을 해서 외국인 학습자와 
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담당 교수를 상으로 설문조사  심층 면담을 실시하 다. 이와 더불어 학습자들
이 실제로 작성한 을 분석하 다. 그 결과, 학습자들이 학문 목  쓰기를 어려워하
는 원인은 한국어 쓰기 능력 부족과 학문 목  한국어 쓰기에 한 사  지식과 인
식이 부족하기 때문이라고 하 다. 
정다은(2014)은 설문조사를 통해서 학원생들의 학문 목  한국어 쓰기 학습 
황에 해서 알아보았다. 학원 학습자에게도 ‘쓰기’는 매우 어려운 역이어서 보
고서와 논문 쓰기에 많은 어려움을 겪고 있었다. 그 이유는 학원생들의 한국어 능
력부족과 ‘학문 목  쓰기’와 련된 수업이 많지 않기 때문이라고 하 다. 학생과 
교수진은 모두 한국어 수업과 학문  쓰기 수업이 필요하다고 인식하고 있었으며, 
쓰기의 어려운 부분과 배워야 하는 내용에 해서 비슷한 의견을 갖고 있지만, 교수
진 요하게 생각하는 ‘연구와 쓰기 윤리’에 한 내용에 해서는 학생들의 인식
이 낮았다. 이 연구는 외국인 학원생들에게도 한국어 능력을 향상시켜야 하며 학
문 목  쓰기의 방법과 기술을 교수해야 함을 강조한 바가 있다. 이는 한 본 연
구의 문제제기가 된다.
이상의 연구들은 여러 측면에서 유학생들의 학문 목  쓰기 학습 상황에 해서 
알아보았다. 외국인 학습자들이 학문 목  한국어 쓰기를 어려워하는 원인은 ‘한국어 
능력 부족’, ‘ 쓰기 교육 기회 부족’, ‘학문 목  한국어 쓰기 자체의 어려움’에 있다
는 것을 보여주었다. 그러나 이 연구들의 조사 상은 부분이 학부생이거나 학부
생과 학원생을 구별하지 않고 같이 조사한다는 것에서 한계가 있다. 한 주로 사
용하는 방법은 연구자의 직 이나 설문조사다. 설문 조사는 학습의 반 인 상황을 
략 악할 수 있는 장 을 지니고 있지만 질문의 답에 답할 때 보통 ‘그 다, 아
니다, 조  그 다’와 같이 정해져 있는 답을 골라야 한다는 한계 이 있다. 실은 학
습자의 입장에서 ‘그 다’나 ‘조  그 다’는 아주 미묘한 차이고 순간의 심리변화에 
따라 달라질 가능성이 높다. 정해진 답을 고르는 설문지를 통해서는 어렵다, 필요하
다는 단순한 결과만 나오는 경우가 많고 더 구체 인 내용들을 얻기 힘들다. 따라서 
설문지 조사의 방법으로 이루어졌던 기존의 조사 연구들이 체로 학문 목  한국어 
학습자나 교수들의 인식과 실태, 요구의 경향성을 밝히는 데에는 유의미한 결론을 보
여주고 있기는 하지만, 그러한 경향성이 나타나는 이유나 한 학습자들이 처해 있는 
다양한 상황과 학습자들의 실태를 악하지 못한 한계 을 지니고 있다(최은지, 
2009). 재 학문 목  한국어 쓰기 교육의 황은 어떠한지, 유학생들에게 부여하는 
과제는 어땠는지, 어떤 쓰기 교육이 이루어지고 있는지, 사용하는 교재가 어땠는지 
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등에 한 조사는 실태조사, 면  등의 다양한 방식으로 진행되어야 한다. 이에 따라 
교수자의 입장이 아니라 실제 교육의 주체인 학습자의 입장에서 자신을 둘러싸고 있
는 여건과 환경을 어떻게 인식하고 어떻게 수용하고 있는지를 밝히는 것이 요하다. 
한 설문조사의 단 을 보완하기 해서 심층 면담을 같이 사용하는 연구도 있었지
만 이때 심층 면담은 설문조사의 보조 수단일 뿐, 학습자들의 솔직한 마음의 고백을 
듣기보다는 설문지에서 나온 질문들을 확인하는 수단으로 사용되는 경우가 많다. 이
런 심층 면담들은 학습자가 실제로 느끼는 심리 인 어려움을 악하기 힘들다. 따
라서 학습자들의 실태를 밝히는 질  연구가 필요하다는 것을 알 수 있다. 이는 한 
본 연구의 출발 이다. 
 다음으로 학문 목  한국어 쓰기 교육 방안과 련된 연구를 살펴보고자 한다. 
이러한 연구들로는 용재은(2004), 최은지(2009), 장은경(2009), 이 호(2010), 박은선
(2014)의 연구들이 있다. 
용재은(2004)는 텍스트 분석을 통해서 교육 방안을 마련하는 연구이다. 학문 목  
텍스트  하나인 논문의 특징을 언어 사용, 담화, 구성 형식의 측면에서 분석하 다. 
학문 목  텍스트에 한 지식이 있어야 하며 다양한 텍스트를 읽으므로써 이런 지
식을 기능으로 환되어 학문 목  쓰기 능력을 향상시킬 수 있다고 하 다. 따라서 
읽기와 쓰기 통합 교육의 요성을 강조하면서 읽기·쓰기 교육 방안과 수업 모형을 
마련하 다. 
최은지(2009)는 사회  구성주의에서 출발하여 학생들이 실제로 생성한 보고서
의 분석을 통해서 상호텍스트성의 요성을 강조하 다. 즉 학문 목  작문에서는 
필자의 머릿속의 고립 인 지식을  속에 그 로 풀어놓는 것보다는, 머릿속에 있는 
지식을 바탕으로 외부의 다양한 필자나 독자들과 상호작용을 하는 것이 매우 요하
다고 하 다. 그러나 외국인 유학생들의 을 통해, 유학생들이 자료를 활용하여 상
호텍스트성을 확보하는 데에 큰 어려움을 겪고 있다는 이 확인되었다. 이를 해결
하기 해서 사회  구성주의 이론에 근거를 두고 학문 목  한국어 쓰기 교육에서 
다루어야 할 네 가지 교육 내용, 즉 내용 지식, 쓰기 차 지식, 맥락 지식, 언어 구
조 지식을 모두 종합 이고 균형 으로 교육을 해야 된다고 강조하 고 이에 따른 
수업계획을 제시하 다. 
장은경(2009)은 학문 목  쓰기를 완성하는 데 필요한 참고 텍스트 활용에 주목
하 다. 학문 목  쓰기 과제의 부분이 참고 텍스트를 이용하는 유형이기 때문에 
참고 텍스트를 활용하는 능력이 곧 학업 능력과 련되어 있다고 하 다. 학습자들
- 10 -
이 참고 텍스트를 이용하는 방법과 그 내용을 자신의 문장과 통합하는 양상을 학습
자가 작성한 텍스트를 통해서 분석하 다. 그러나 몇 가지 문제 이 발견되었다. 즉 
학습자들은 참고 텍스트를 이해하는 것 그리고 이에 자신의 지식을 통합하는 것에서 
어려움이 있다고 하 다. 이런 문제 을 해결하고 학습자들의 학문  쓰기 능력을 
향상시키기 해서 쓰기 수업 모형을 제시하 다.
이 호(2010)는 한국어 교육 기 에서 공부하는 한국어 학습자들과 달리 학부나 
학원에서 공부하는 학문 목  한국어 학습자들은 한국어 교육 기 에 있는 학습자
들과 학습 목표와 내용 외에 학습 환경에 차이가 있음을 강조하 다. 쓰기의 경우에
는 언어와 내용 인 피드백을 받기 힘들며 동료들과의 상호작용 인 쓰기도 용이하
지 않은 상황에 처해 있고 학습자들은 ‘나 홀로’ 쓰기를 수행해야 한다. 그러므로 
이 학습자들은 무엇보다 자기주도  학습이 요하다. 따라서 학습자들의 자기주도
인 학습 능력을 향상시키기 해서 자기주도 인 쓰기 기술과 략을 제시하 다. 
박은석(2014)은 한국 학에 재학 인 석사  박사 과정생들이 많아짐에 따라 
그들을 상으로 하는 한국어 교육이 요하다고 강조하 다. 특히 보고서 쓰기 능
력 향상을 한 학문 목  쓰기 교수를 필요로 한다고 하 다. 장르 심 쓰기 교수
가 학원생들의 보고서 쓰기 능력을 향상시킬 수 있는 방법으로 보고, 이를 용하
여 학원생을 상으로 쓰기 수업을 실시하 다. 한 수업의 효과에 해서 검증
을 하 고 교수 실행 과정에서 나타난 문제 을 악하여 더 나은 장르 심 쓰기 
교수의 교수모형  과제 활동을 제시하 다.  
이상 살펴본 연구들은 쓰기의 기술을 통해서 학습자의 쓰기 능력을 향상시키기 
한 노력으로 봤을 때에는 큰 의미를 지니고 있다. 본 연구에서 교육 방안을 제시할 
때 선행 연구에서 제시한 ‘과정 심 교수법’, ‘장르 심 교수법’, ‘읽기와 쓰기 통합 
교수법’을 참고할 수 있다. 그러나 학문 목  한국어 쓰기에 한 연구는 학습자에 
한 심과 이해가 아직 부족한 것이 실이다. 학습자들이 놓인 쓰기 환경을 고려
하여 스스로 문제를 해결할 수 있도록 도와주는 연구가 부족하다. 학습자에 을 
맞추어 학습자들의 쓰기 경험을 찰하고자 하는 연구는 이수정(2011), 박미숙·방
희(2014) 두 편 뿐이다.
이수정(2011)은 탐색 인 질  조사 방법인 FGI를 선택하여 국인 학부 유학생
들의 학문 목  한국어 쓰기의 경험에 해서 알아보았다. 그 결과로 국인 유학생
들이 보고서의 내용 구성과 학문 목  에 어울리는 사고를 개하는 데에 어려움
이 있다고 하 다. 그 이유는 한국어 능력의 부족, 자료 검색 능력의 한계와 학문 목
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 의 장르에 한 무지 다. 이 연구는 질  연구 방법으로 학습자들의 쓰기 어려
움을 고찰했다는 데에 의미가 있고 이는 한 본 연구에 해 시사 을 주었다. 그러
나 이 연구는 서울에 있는 세 개 학교에 재학 인 국인 학부생만을 상으로 했
다는 에서 한계가 있다.  
박미숙·방 희(2014)는 외국인 학원생 6명을 상으로 심층 면담을 통해서 학
논문을 작성하는 과정에서 경험하는 어려움과 이를 해결하는 방법에 해서 연구하
다. 그 결과 외국인 학원생들이 도입과정에서 연구방법론 수업을 수강하거나 선
배의 도움을 통해서 연구를 시작하게 되었고, 쓰기 개과정에서 주로 지도교수님
과 선배의 도움 그리고 스터디 참가하여 도움을 받는 것으로 나타났다. 마지막 정리
단계에서는 한  맞춤법 검색기와 한국인 친구로부터 도움을 받는다고 하 다. 그러
나 6명의 상자  3명은 어로 논문을 작성했기 때문에 실제 학습자들의 학문 목
 한국어 쓰기 경험을 분석하 다고 보기 힘들다. 
이상으로 학문 목  한국어 쓰기와 련된 연구들을 세 가지 범주로 나 어 살펴
보았다. 이러한 연구들을 통해 학습자들이 학문 목  한국어 쓰기를 어려워하는 이
유에 해 고찰했으며 본 연구의 인터뷰 질문 생성과 자료 분석에 많은 시사 을 제
공하 다. 
3 .  연 구  참 여 자   방 법
1 )  연 구  참 여 자  선 정
질  연구는 양 연구와 달리 상자 자체를 조사하는 것이 아니라 상자를 통해 
많은 경험과 정보를 얻는 것에 염두를 두기 때문에 구를 상으로 연구할 것인가
는 매우 요하다(최종 , 2011: 115). 스트라우스와 코빈(Strauss & Corbin, 1990)
은 근거이론에서의 참여자 선정 방법으로 이론  표본추출방법4)을 제시하 다. 본 
연구는 이에 근거하여 참여자들을 선정하 다. 
본 연구는 국인 유학생의 학문 목  한국어 쓰기 학습 경험을 탐색하는 것에 목
4) 스트라우스와 코빈(Strauss & Corbin, 1990)은 이론  표본 추출이란 분석자가 
이론을 발 시키기 하여 공동으로 데이터를 수집하고 부호화하며 분석한 후, 
다음에는 어떤 데이터를 어디서 수집해야 할지를 결정하고 이론 생성을 한 데
이터 수집의 과정이다. 
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을 두고 있기 때문에 학문 목  한국어 쓰기 학습 경험이 있는 학습자들을 의도
으로 선정하 다. 학부생들에 비해 학원생들은 쓰기의 여러 장르를 하 고 학문 
목  쓰기의  학습 과정을 모두 거쳐 왔기 때문에 쓰기에 해서 더 풍부한 경
험과 략들을 갖고 있다. 그리고 졸업 논문을 꼭 써야 한다는 것에 비추어 봤을 때 
학부생과는 학문 목  쓰기에 한 경험과 고민의 수 이 다르기 때문에 참여자를 
유학생  학원에 재학하고 있는 석·박사로 한정하 다. 학원에서 학업을 수행하
려면 고  수 의 한국어 능력을 갖추어야 한다. 본 연구에서는 한국어능력시험을 
기 으로 고  학습자들을 선정하 다. 한 학습자들의 학습경험이 학습 기간과 
한 계가 있기 때문에 본 연구에서는 3년에서 7년 사이 다양한 학습 기간을 가진 
학습자들을 포함하 다.
연구 참여자의 선정은 덩이 표집 방법을 사용하 다. 먼  국 유학생 커뮤니
티에서 참여자 모집 공고를 올리고 거기에 있는 합한 지원자들을 선정하 다. 먼
 지원자에게 연구의 주제와 목 을 설명하고 본 연구에 심이 많고 학문 목  한
국어 쓰기 경험이 풍부한 국인들을 주로 면담을 실시하 다. 
기 분석에서 참여자와 면담을 하는 동시에 자료 분석을 하 다. 기 분석에서 
학문 목  쓰기 경험과 련된 범주를 도출하고 다음 참여자의 선정 기 으로 삼았
다. 를 들어 기 면담을 통해서 공에 따라 학문 목  쓰기에 한 경험이 다르
다는 것이 확인되었다. 이는 공 책의 언어에 따라 달랐다. 법 , 경 , 심리학 등 
공에서는 어원서를 주로 보고 수업과 과제는 한국어 한 어로 진행한다. 
이 사람들은 공 책이 한국어로 된 학습자에 비해 어휘 측면에서 많은 어려움을 겪
고 있었다. 한 공마다 과제에 한 요구가 다르기 때문에 학문 목  한국어 쓰기 
학습 과정에서 학습자들의 경험이 다르게 나타났다. 과제를 엄격하게 요구하는 공
에 속한 학습자들이 심리 으로 쓰기의 부담감이 더 큰 것으로 보인다. 한 요구된 
과제의 요도에 따라 각자 느끼는 부담감이 차이가 있었다. 과제를 잘 완성해서 좋
은 수를 받고 싶은 학습자들은 쓰기를 충 해서 빨리 숙제를 끝내고 싶은 학습자
들보다 쓰기에 더 많은 노력을 기울 고 정신 으로 부담감이 더 큰 것으로 확인되
었다. 이런 이유 때문에, 과제를 충 하는 학습자는 제외하고 쓰기를 잘하고 싶고 
학 에 한 욕심이 있는 학습자들 상자로 선정하 다. 
연구 참여자의 표본과 수 등은 연구를 시작하기 에 미리 결정하기보다는 연구 
과정을 통해 발 시키는 방법으로 연구 상을 확정해 나갔으며 모든 범주가 포화
(saturation)상태에 도달할 때까지 진행하 다. 여기서 포화상태란 자료의 범주를 개
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참여자 성별 나이 수 석/박사 공 학습기간
1 여 27 6  석사 행정 학원 7년
2 여 27 6  석사 한국어교육 5년
3 여 27 6  석사 인류학 7년
4 여 25 6  석사 한국어교육과 5년
5 남 25 6  석사 국어국문과 4년
6 여 26 6  석사 국어국문과 5년
7 여 28 6  석사 한국어교육과 7년
8 여 32 6  박사 경 5년
9 남 26 6  석사 사회 4년
10 여 26 6  석사 농생 5년
11 남 28 6  석사 한국어교육과 7년
12 남 30 6  박사 농생 4년
13 여 27 6  석사 역사교육 5년
14 여 26 6  석사 한국어교육과 3년
15 여 26 6  석사 환경교육과 3년
16 여 27 6  석사 공연 술과 4년
<표 Ⅰ- 2 > 참 여 자  정 보
발할 때 범주에 한 이해를 증진시키는 새로운 정보가 더 이상 발견되지 않는 상태, 
즉 연구자가 범주의 속성을 발달시키는데 더 이상의 새로운 자료가 발견되지 않는 
것을 의미한다(Glaser & Strauss, 1967)5). 포화에 도달하기 해 범주에 한 자료
의 다양성과 집단 간의 차이를 극 화하게 된다. 가능한 많은 범주의 다양한 속성을 
발달시킬 수 있기 때문이다(신경림 외, 2004: 302). 즉 자료 분석의 정확도를 해서
는 각각의 범주 안에 속하는 자료의 양과 집단의 다양성을 늘릴 필요가 있다. 자료의 
양을 늘리면 각 범주의 특성이 뚜렷하게 나타나고, 범주 간의 차이와 구별이 확실해
진다. 한, 범주 자체도 종류가 다양하고 풍부해질 뿐만 아니라 각각의 구별된 속성
이 뚜렷해질 것이다. 이런 과정을 거쳐서 선정된 연구 참여자는 총 30명이었다. 연구 
참여자의 개인정보를 보호하기 하여 이름 신 숫자로 상자를 구별하 으며, 이
들에 한 정보는 <표 Ⅰ-2>와 같다. 
5) 근거이론 연구에서는 면담을 통해서 자료를 수집하여, 수집된 자료를 코딩을 통
해 범주(category)가 포화(saturation)상태에 도달할 때까지 20에서 30명의 개인들
을 면담을 할 것을 권장한다.
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참여자 성별 나이 수 석/박사 공 학습기간
17 여 25 6  석사 국어국문과 3년
18 여 25 6  석사 사회 3년
19 여 25 6  석사 사회 5년
20 남 26 6  석사 자연 6년
21 여 27 6 석사 경 5년
22 남 26 6  석사 행정 학원 6년
23 여 30 6 박사 언론정보학과 4년
24 여 29 6 석사 미술교육 5년
25 여 27 6 석사 한국어교육과 4년
26 남 25 6 석사 국어국문학과 5년
27 여 26 6 석사 법 6년
28 여 27 6 석사 공연 술학과 4년
29 남 32 6  박사 자연 7년
30 남 24 6 석사 사회 5년
2 )  연 구  방 법  
본 연구는 스트라우스와 코빈(1990, 1998)이 제시하는 근거이론 분석 방법을 사용
하고자 한다. 근거이론 방법론은 이론  설명을 생성하기 해 일상 인 행동이나 
조직 인 패턴을 이용한 귀납  방법론을 용한다. 실증  연구는 일반  이론으로
부터 특수한 상황을 개하지만, 근거이론 방법론은 특별한 사회 상의 분석을 통해 
더 포 이고 일반 인 이론의 개발을 목 으로 한다(신경림 외, 2004: 299). 
본 연구에서 근거이론 방법을 선택하는 이유는 두 가지가 있는데, 첫째, 근거이론 
근 방법은 연구 장의 세심한 찰과 정보제공자 는 응답자가 제공하는 정보를 
근거로 이론을 도출하기 때문에 학습의 주체인 학습자에 한 심층 인 이해를 할 
수 있다. 이런 심도 있는 이해는 학문 목  한국어 쓰기를 교육하는데 기 자료를 제
공해주며 교육  시사 을 제시하는데 유익하다. 둘째, 재 한국어 쓰기 교육에 
용하고 있는 이론들은 어 쓰기 교육에서 가져온 것이 부분이다. 이를 통해서 한
국어 학습자  한국어의 특성, 그리고 한국이라는 특수한 교수· 학습 환경이 상
으로 미흡하게 반 되었다는 것을 알 수 있다. 근거이론 근은 장으로부터 이론
을 도출하므로 학생의 목소리를 기존의 이론과 비하여 심도 있게 반 하여 학문 
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목  한국어 쓰기 교육 이론을 개발하는 데에 기여할 수 있다.  
따라서 본 연구에서는 근거이론 방법을 이용하여 국인 학습자의 학문 목  한국
어 쓰기 학습 경험에 해 면 하게 탐색하고자 한다. 우선 학문 목  한국어 쓰기와 
제2언어 쓰기 학습에 련된 선행연구와 이론을 검토하 다. 이를 통해서 연구자의 
이론  민감성을 향상시켰다. 그 다음에는 연구 참여자를 선정하여 심층 면담을 진
행하는 과정을 거쳤다. 심층 면담을 통해서 얻은 자료들을 모두 녹음하여 텍스트로 
사하 다. 사된 텍스트를 스트라우스와 코빈(1990, 1998)에서 제시하는 코딩 방
법을 따라서 분석하 다. 마지막에 분석한 결과를 바탕으로 국인 학습자들에게 필
요한 학문 목  한국어 쓰기 교육 방안을 설계하 다. 우선 교육의 목표를 설정하고 
그 다음에는 교육 내용을 선정하 다. 이를 바탕으로 학문 목  한국어 쓰기 교육 모
형을 제시하여 구체 인 교육 방안을 작성하 다. 
( 1 )  자 료  수 집
 
본 연구는 국인 학원 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기 학습 경험을 토 로 
학습 과정에 한 심층자료를 수집하는 목 으로 심층면담 방법을 사용하 다. 심층
면담은 개별화되어 있기 때문에 자유로운 응답을 통해서 보다 깊은 수 의 정보, 일
반 설문조사로 얻기 힘든 정보를 얻을 수 있는 장 이 있다. 따라서 학습자에 한 
심층이해를 하는 데 유용한 방법으로 간주된다. 
심층면담은 총 2차례로 나 어 실시하 다. 1차면담은 2016년 3월부터 9월까지 진
행하 다. 이때는 연구자가 쓰기 교육 이론과 학습 이론을 공부하고 문헌을 탐색하
는 과정을 함께 하 다. 1차면담은 주로 개방 인 질문6)으로 참여자들의 반 인 
쓰기 경험, 그리고 한국어 쓰기  학문 목  쓰기 학습 경험에 해서 이야기를 나
었다. 면 은　반 구조화된　면 방법7)을　선택하여 심층 인 면담을 진행하 다. 
6) 신경림(2001)은 근거이론방법에서 연구 참여자를 통한 자료 수집은 모든 범주가 
이론 으로 포화될 때까지 계속됨으로, 처음 자료 수집에서는 연구 질문을 개방
이고 넓은 것에서 시작할 필요가 있다고 하 다. 
7) 비구조화면 은 비표 화 비지시  면 기법으로 면  계획을 세울 때 면  목
만  명시하고 내용이나 방법은 면 자에게 으로 일임하는 방법이다. 면  상
황에 따라 융통성 있게 진행할 수 있으며 상황에 따라 계획에 없던 질문을 첨가
하거나 때로는 비한 질문을 생략하고 질문 순서를 바꿀 수도 있다. 비구조화 
면 은 결과의 타당도가 높고, 면 자와 피험자간의 공감  형성으로 정확한 자
료를 얻을 수 있다는 장 을 갖는다(김석우·최태진, 2007).
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한 자료 수집과 동시에 자료 분석을 실시하면서. 첫 번째 참여자에게 나타난 개념
이 다음 참여자에게도 나타나는지 확인하 다. 이러한 분석 내용들을 바탕으로 구체
인 질문을 추가하고 2차 참여자를 선정하며 인터뷰를 실시하 다. 2차면담은 2016
년 10원부터 2017년 3월까지 진행하 다. 1차 자료 분석에서 확인된 범주들을 계속 
탐구하기 해서 1차면담보다 더 구체 이고 더 세분화된 질문으로 진행하 다. 이 
단계에서 이론  표본추출과 지속  비교방법을 통해서 이론개발을 하는 데에 필요
한 자료를 수집하고자 노력하 다. 
면담을 하기 에 먼  연구 참여자들에게 연구의 목 과 연구 과정에 해서 다
시 설명을 하 고 연구 도 에 녹음이 필요하고 녹음한 자료는 연구 이외의 목 으
로 사용하지 않겠다고 약속을 하 다. 한 연구 도 에 원하지 않으면 언제든지 연
구를 단할 수 있다는 것을 알려주었다. 이 모든 것에 해 참여자들의 동의를 구하
고 면담을 시작하 다.
참여자들의 경험을 더 풍부하고 더 상세하게 드러내기 해서 인터뷰는 참여자의 
모국어인 국어로 진행하 다. 1, 2차는 연구자와 참여자가 모두 집 할 수 있는 시
간을 생각해서 참여자마다 각 50분에서 1시간씩 인터뷰를 진행하 다. 면담 장소는 
모두 참여자가 편하게 느낄 수 있고 방해가 은 곳, 참여자의 기숙사, 집 는 학교 
세미나실이나 조용한 커피 에서 인터뷰를 진행하 다. 
연구 참여자가 자신의 경험을 풍부하고 솔직하게 이야기를 할 수 있도록 면  과
정 에 가능하면 비구조 인 질문을 사용하 고 참여자의 견해에 개입하지 않기 
해서 참여자의 말에 귀 기울이고 되도록 비 인 태도를 피하 다. 그리고 면담 
상자의 뉘앙스와 이야기가 나온 맥락을 악하기 하여 장노트를 활용하 다. 
요한 정보를 잃지 않도록 주의하며 즉시 메모, 기록을 하 다. 학습자의 동의를 얻고 
모든 화 내용을 녹음기로 녹음을 하 다. 인터뷰에 한 인상을 잃지 않도록 가능
한 한 인터뷰를 끝낸 즉시 사를 하 다. 연구자는 녹음테이 를 다시 들으면서 확
인  수정하여 이를 원 자료를 사용하 다.
( 2 )  자 료  분 석
 
근거이론에서의 자료 분석은 코딩(coding)이라고 한다. 스트라우스와 코빈(1990)
에서 코딩은 자료를 분해하여 개념화하고 새로운 방식으로 조합하여 이론을 생성하
는 과정이라고 하 다. 이 과정에서 수집된 자료들을 깊이 이해하고 공통 인 이야
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기들을 묶어 당한 명칭을 부여하는 작업을 수행한다. 이들이 이런 작업을 개방코
딩(open coding), 축코딩(axial coding), 선택코딩 (selecive coding) 세 단계로 제
시하 는데, 개방코딩을 통해 범주가 일반화되고 축코딩을 통해 범주의 상호 련성
이 정립되며, 선택코딩을 통해 핵심범주와 다른 범주들 간의 체계 인 통합과 정교화
가 이루어진다(조성남 외, 2011: 147-149). 그러나 이 세 가지 단계는 순서 로 이루
어지는 것이 아니라 혼합과 반복의 연속이다. 개방코딩, 축코딩, 선택코딩을 통해 만
든 이론을 정교화하기 해서 어느 단계에서든 다시 이론  표본추출을 하고 다시 
분석 과정이 이루어질 수 있다. 만약 코딩 과정에서 자료가 충분하지 않는다면 다시 
심층 면담을 통해서 자료를 재수집해야 한다, 재 수집된 자료를 통해 이  코딩 결과
를 수정할 수 있다(권향원, 2016). 이를 그림으로 표시하면 [그림 Ⅰ-1]과 같다.
다음에는 각 단계별로 코딩 과정이 어떻게 이루어지는지에 해서 자세히 살펴보
고자 한다.
① 개 방 코 딩  ( o p e n  co d i n g )
스트라우스와 코빈(1998)에서 개방코딩은 수집된 자료를 통해 개념8)(concept)을 
발견하고 명명하여 유사하거나 의미가 있다고 부분을 하 범주(subcategory)로 묶
은 후 범주화9) 하는 과정이라고 말하 다. 따라서 개방코딩은 두 단계 차를 따라 
8) 개념은 개별 사건들과 그 밖의 상들에 붙여진 호칭이다. 
9) 범주는 개념들의 분류를 의미한다. 즉 인터뷰 등을 통하여 얻어지는 질  연구 
자료들을 검토하여 성질이 유사한 개념들을 묶어 하나의 새로운 범주를 만든다. 
범주의 명칭은 개념의 명칭보다는 추상도가 높으나 경우에 따라서는 개념의 명칭






[그 림 Ⅰ- 1 ] 코 딩  차    
- 18 -
수행한다. 첫째, 자료를 해체한다. 즉 수집된 많은 자료들을 행 단  분석법
(line-by-line analysis)을 통해 면 히 검토하고 지속 인 비교방법을 통해서 여러 
개의 부분으로 분해하고 개념을 명명한다. 둘째, 개념들의 공통 속성에 의해 유사한 
것끼리 묶어서 하 범주로 발 시킨다. 
 본 연구는 개방코딩 방법에 따라 인터뷰를 통해서 얻은 자료들을  코딩 방법을 
기반으로 개념화시켰다. 다시 말해 자료를 한  한  읽어가며 요하거나 흥미로
운 부분을 빨간 로 표시를 하 고 그 속에서 의미를 해석하고 개념들을 끌어내어 
명명하 다. 떠오른 생각과 해석 방향을 메모하 고 자료를 명명할 때 이를 활용하
다. 개념들을 명명할 때 참여자들이 의도하는 바가 무엇인지를 정확하게 악하여 
그것을 학문  용어로 명명하 다. 그 게 추출한 개념들을 다시 읽으면서 개념들 
간의 유사 과 차이 을 찾아 비교하고, 의미상 련된 것을 묶어 하  범주를 추출
하 다. 다시 추출한 상, 개념, 하  범주에 한 지속 인 비교하기와 질문하기를 
반복하 고, 속성과 차원을 고려하며 하  범주를 통합했으며 최종 인 범주로 추상
화하 다. 코딩 과정에서 엑셀과 Nvivo 10 로그램을 사용하여 코딩을 하 다. 
한 코딩의 신뢰성을 확보하기 해서 제삼자와 동일한 코딩 단 를 사용하여 함께 
코딩을 하 다. 제3자의 코딩결과와 계속 비교하고 정리를 하 다.
② 축 코 딩 ( a x i a l  co d i n g )
축코딩은 개방코딩 이후에 새로운 방식으로 자료를 조합하여 범주들을 서로 연결시
키는 과정이다. ‘축’이라는 용어를 사용한 이유는 이 단계에서의 코딩은 심이 된다
고 단되는 하나의 범주를 선택하여 이 범주가 다른 범주들과 연결되도록 하기 때문
이다(김 , 2010). 따라서 범주들이 서로 연결되는 방법을 발견하는 것이 요하다.  
그러나 정보가　 복잡하고　 범주들 간의 연결고리가 미묘하고 내재 이기 때문에 
실제 자료들을 가지고 범주들의 계를 설명하는 것은 그리 쉽지 않다. 특히 보　
연구자에게 더욱 어렵다. 이러한 이유로 스트라우스와 코빈(1990; 1998)은 범주 간 
계를 체계 으로 정렬하고 조직하는 데 유용한 도식인 ‘패러다임 모형(paradigm 
model)’을 [그림 Ⅰ-2]와 같이 제시하 다. 이 모형은 심 상(phenomenon), 인과
 조건(casual conditions), 맥락  조건(contextual conditions), 재  조건
(intervening conditions), 작용/상호작용(action/interaction), 결과(consequences)
로 구성된다10).  
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인과  조건 작용/상호작용심 상 결과
맥락  조건
재  조건
[그 림 Ⅰ- 2 ] S t r a u s s  &  C o r b i n ( 1 9 9 0 ;  1 9 9 8 ) 의  패 러 다 임  모 형  
  
이 패러다임 모형은 많은 지 을 받았음에도 불구하고 이는 연구자들이 보다 더 
용이하게 근거이론 방법론을 용하고 분석의 모호성  연구자의 인식주 의 개입
을 최소화하는 데 도움을 다(Strauss, 1987)11) 따라서 본 연구는 이런 패러다임 
모형을 바탕으로 축코딩을 진행하 다. 국인 학습자들의 쓰기 학습 과정 에서 
‘학문 목  한국어 쓰기의 어려움’ 심 상을 선정하 고 어려움을 발생하게 하는 
원인이 무엇이며, 학습자들이 선택하는 략이나 행동이 무엇이고 략에 향을 끼
치는 요인과 략의 결과가 무엇인지라는 질문들을 던지면서 다시 자료에 들어가 자
료 에서 질문들의 답을 찾아 이를 개념화하고 다시 축약해서 하 범주와 범주를 
설정하 다. 이런 과정을 코딩 과정 내내 반복 으로 거쳤다. 
10) 1. 심 상은 연구의 핵심이 되는 상 는 무엇이 벌어지고 있는가를 가리
킨다. 
2. 인과  조건은 어떤 상이 일어나는 원인이나 상에 향을 미치는 직 인 
요인들을 의미한다.
3. 맥락  조건은 어떤 상에 향을 미치는 간 인 상황이나 문제를 유발하는 
특정한 조건을 가르친다. 
4. 재  조건은 특정한 맥락에서 연구 참여자들이 선택한 략을 더욱 추진하거
나 방해되는 요인이다. 
5. 작용/상호작용 략은 인과조건 하에 나타난 상황이나 사건에 해 연구 참여
자들이 취한 략 인 행 이다.
6. 결과는 심 상에 응하거나 상을 유지하기 해 사용하는 작용/상호작용 
략에 따라 나타나는 결과를 의미한다(Strauss & Corbin, 1990; 1998).
11) 근거이론 방법은 이론  틀보다 자료가 우선이기 때문에 자료 분석과정에서 자
료를 이런 틀에 억지로 끼워 맞추지 말아야 한다. 연구자는 자료에 충실하고 지
속 인 비교 분석을 해나가면서 개념을 뽑아내고 개념 간의 계를 발견해야 
한다. 자료에 맞게 필요에 따라 이 패러다임 모형을 언제나 변형시킬 수 있다
(최귀순, 2005: 87).
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③ 선 택 코 딩
선택코딩은 코딩의 마지막 단계이다. 선택코딩은 핵심범주를 선택하여 핵심범주가 
다른 범주들을 통합시키고 정교화 함으로써 이론 모형을 발 시키는 과정이다
(Strauss & Corbin, 1990). 핵심범주란 다른 모두 범주를 통합 으로 설명할 수 있
는 추상 이고 포 인 범주를 의미한다. 특정한 심 주제를 변하는 핵심범주는 
몇 개의 단어를 조합하여 ‘이 연구가 무엇에 한 것’인지를 추상화한다(이동성·김
천, 2012). 핵심범주를 선택하기 해서 이야기 윤곽 개가 필요한데, 이야기 윤곽은 
해당 연구가 무엇을 말하고 있는지, 연구 상에 무엇이 일어나고 있는지를 이야기형
식으로 기술하는 것이다(김소선, 2003). 핵심범주를 정한 다음에 이야기 윤곽을 통해 
핵심범주와 다른 범주들의 계성을 서술  문장으로 어 본다(김 훈, 2014). 




















이론  민감성, 지속  비교 분석, 이론  표본 추출, 메모/도표
자료 분석 과정
원자료 축코딩 선택코딩
[그 림 Ⅰ- 3 ] 자 료  분 석  과 정   
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Ⅱ.  이 론  배 경
1 .  제 2 언 어  학 습  이 론  
1 )  제 2 언 어  학 습  과 정 의  정 의
학습 과정의 정의를 알아보기 에 언어 학습의 정의를 알아보도록 하겠다. 언어 
학습에 한 정의는 학자마다 조 씩 다르게 사용하고 있다. 언어 학습과 련된 다
른 단어 하나는 ‘언어 습득’이다. 크래션(Krashen, 1981)에 따르면 언어 학습과 언어 
습득은 분명히 구별되는 용어이다. 언어 습득은 언어를 자연스럽고 무의식 으로 배
우는 것이며 언어 학습은 의식 으로 언어를 배우는 것을 말한다. 일반 으로 어린
아이가 가정이나 친구들 계에서 모국어를 배우는 것은 습득이라고 하고 수업을 통
해서 제2언어나 외국어를 배우는 것은 학습이라고 한다. 그래서 어른이 언어를 배워
나가는 것은 습득이라기보다 학습에 해당되며 어린아이의 경우는 언어 습득에 해당
하는 경우가 부분이다. 그러므로 본 연구에서 말하는 학문 목  쓰기 학습도 학습
자들이 의식 으로 쓰기를 배워나가는 것을 가리킨다. 
라운(Brown, 2007)은 학습을 학습자의 내부나 외부에서 일어난 사건들에 하
여 능동 이며 의식 으로 을 맞추고 그 사건들에 따라서 행동하는 것으로 보았
다. 학습 과정은 학습자가 학습 내용을 학습해나가는 과정을 말한다. 이런 과정은 교
육 과정 내에서 이루어질 수도 있고 교육 과정 외에 학습자에 의해 스스로 이루어 
질 수 있다. 따라서 학습 과정은 기존의 ‘교육과정’과 차이가 있다. ‘교육과정’은 교수
자의 입장에서 출발하는 개념이다. 교육목표를 달성하기 하여 선택된 교육내용과 
학습활동을 체계 으로 편성·조직한 계획이다. 즉 무엇을 어떻게 가르칠 것인가의 문
제다. 반면에 학습 과정은 학습자의 에서 계획된 교육 과정이 구체 으로 받아
들여지고 학생 스스로가 자신의 지식과 능력을 신장해 가는 과정이라 할 수 있다. 학
습 과정에서 교수의 과정이 반드시 필요한 것은 아니다. 즉 학습자들이 스스로 학습
할 수 있다는 에서 봤을 때 교수의 과정이 없어도 된다는 것이다. 그 지만 교수
의 과정을 통해서 학습 효과를 확 시킬 수 있다. 
학습 과정은 한 수업과도 차이가 있다. 학습자들은 주로 수업을 통해서 외국어
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를 배우지만 수업 외 다른 학습 활동을 하면서 외국어 능력을 향상시키기도 한다. 
를 들어 혼자서 책 읽기, 문장 쓰기 연습 등을 통해서도 쓰기 능력을 향상시킬 수 있
다는 것이다. 이런 측면에서 봤을 때 수업은 좁은 의미의 학습 과정이라 할 수 있다. 
학습은 수업을 통해서만 이루어지는 것이 아니기 때문에 수업이 곧 학습 과정이 아
니다. 그러지만 수업은 학습의 요한 요소로써 학습 과정에 포함한다.
본 연구에서는 학습자들이 학문 목  한국어 쓰기를 어떤 과정을 거쳐서 학습하
는지, 이 과정에 향을 미치는 요소들에 무엇이 있는지를 탐색하여 이를 바탕으로 
학습자들의 학문 목  쓰기 능력을 신장하고자 한다. 
2 )  제 2 언 어  학 습 에  향 을  미 치 는  요 인
유학생들은 타국에서 학습을 하면서 제2언어를 학습하는 방법을 공유함에도 불구
하고 결과 으로 이들의 학습 인 성취가 매우 다르다는 것을 발견할 수 있다. 선행
연구에서는 제2언어 성취의 이질성은 유학생들의 개별 인 차이에서 기인한 것이라
는 입장을 지속 으로 표출하고 있다. 이들은 학습자들 사이에서 이질성을 야기하는 
요인에 한 폭넓은 해석과 이론을 주장하 다. 언어 학습에 향을 미치는 학습자 
요인은 인지  요인과 정의  요인이 있다. 이 에서는 인지  요인과 정의  요인
에 각각 어떤 내용들이 포함되는지에 해서 논의하고자 한다. 
( 1 )  인 지  요 인  
학습에 향을 미치는 인지 인 요인은 나이, 성별, 학습 스타일, 학습 략 등 포
함된다. 그 에서 학습 략 외에 다른 요인은 불가변하기 때문에 본 연구에서는 주
로 학습 략에 해서 살펴보고자 한다.  
➀ 학 습  략  
언어 교육 장에서 동일한 내용을 같은 방법으로 교수하 지만 학습자마다 학습 
결과가 다르게 나타나는 것은 흔히 볼 수 있다. 언어 학습은 외부의 입력에 의해서 
이루어질 수 있고 입력한 내용들은 학습자 자신만의 방법을 통해서 처리될 수 있기 
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략 세분 략 
상  인지 략
 
·선 조작자 (advance organization)
· 유도된 주의집  (Directed attention)
· 선택  주의 집  (Selected attention)
· 자기 리 (Self-management)
· 기능  계획 (Functional planning)
· 지연된 발화 (Delayed production)
· 자기 모니터링 (Self-monitering)
· 자기 평가 (Self-evaluation)
인지 략 · 반복 (Repetition)
<표  Ⅱ- 1 > 학 습  략  분 류 1   ( O ' M a l l e y  e t  a l ,  1 9 8 5 )
때문이다. 언어 학습 과정에서 언어 능력을 향상시키기 해서 사용하는 각자의 방
법은 ‘학습 략’이라 한다. 제2언어 학습자들의 략에 한 연구는 1970년  들어
오면서 시작되었다. 제2언어 학습의 효과를 높이기 해서 많은 연구들을 진행하고 
있다. 그러나 그 결과는 교사가 사용하는 교수기법과 무 하게 성공 으로 언어를 
학습한 학습자가 있고 그 지 못한 학습자가 있다는 것을 발견하 다. 따라서 언어 
학습에서 학습자 개인 변인의 요성을 인식하게 되었다. 루빈(Rubin, 1975)에서는 
성공 인 학습자의 특성에 해서 연구하기 시작하 다. 
이처럼 학습 효과에 차이가 있는 이유에 심을 갖게 되면서 연구자들은 우수한 
학습자와 그 지 못한 학습자의 특성을 찾아내려고 노력하 다. 그 결과, 학습자들은 
학습 과정에서 사용하는 략이나 방법이 다르다는 것을 깨닫게 되면서 학습자들이 
구체 으로 학습에서 어떤 략을 사용하고 있는지를 조사하고 분류하는 연구들이 
있었다. 형 인 학습 략은 오말리 외(O’Malley et al, 1985)에서 제시한 것과 같
이 ‘상 인지 략(metacognitive)’, ‘인지 략(cognitive strategy)’과 ‘사회 정의  
략(socioaffective strategy)’ 세 가지 범주로 분류되었다. 상 인지 략은 학습을 
계획하고 학습 내용과 학습 과정을 검하고 학습을 평가하는 략이다. 인지 략
은 학습 과제를 수행하기 해서 학습 자료를 탐색하고 조직하는 것이다. 그리고 사
회 정의  략은 학습을 달성하기 해여 자신의 감정을 조 하거나 다른 사람과의 
상호작용을 하는 것에 련된다(Brown, 2008: 143). 각 략의 세부 략은 <표 Ⅱ
-1>과 같다. 
- 24 -











사회 정의  략 · 동 (Cooperation)
·확인 질문 (Question for clarification)
한편 옥스퍼드(Oxford, 1990)에서는 학습 략을 다르게 분류하 다. 그는 학습 
략은 크게 직  략과 간  략으로 었다. 직  략에서는 기억 략, 인지 
략, 보상 략을 포함하며 간  략은 상 인지 략, 정의  략과 사회  략으
로 구성된다. 12) 이를 표로 제시하면 <표 Ⅱ-2>와 같다.  
12) 1. 기억 략: 새로운 정보의 장과 검색을 돕는 특정 기술 
    2. 인지 략: 기능  연습, 메시지의 송수신, 분석과 추론, 새로운 언어구조 생
산 등 일련의 직  방법을 통해 언어를 조작하고 변환하는 데 필요 기술 
    3. 보상 략: 듣기, 읽기에서의 추론이나 말하기, 쓰기에서의 유의어나 완곡한 
표  사용 등 언어지식의 부족을 보상하기 해 사용되는 기술 
  4. 상 인지 략: 학습의 계획, 조정, 평가 등을 통해 자신의 학습 과정을 주도
으로 통제하는 데 필요한 기술 
  5. 정의  략: 언어학습과 련된 지식의 감정이나 태도, 동기 등을 보다 잘 
통제할 수 있도록 돕는 기술
  6. 사회  략: 질문, 력  상호작용 등 학습 과정에서 타인과의 학습경험    
  을 늘리기 해 사용되는 기술(김윤희, 2016: 347)
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· 정신 인 연결고리 창고 (creating mental linkages)
· 이미지와 소리 이용하기 (applying images and sounds)
· 효과 인 검토(reviewing well)
· 행동 착수(employing action)
인지 략
· 연습(practicing)
· 메시지 주고 받기 (receiving and sending messages)
· 분석과 추론 (analyzing and reasoning)
· 입출력 구조 창출(creating structure for input and output)
보상 략
·지 인 추측 (guessing intelligently)
·말하기와 쓰기의 한계 극복 






· 학습에 집  (centering you learning)
· 학습을 계획하고 비
 (arranging and planning your learning)
· 학습을 평가 (evaluating your learning)
정의  
략 
· 불안 감소 (lowering your anxiety)
· 자기 격려(encouraging yourself）




· 력하기（cooperating with others）
·교감하기（empathizing with others）
<표  Ⅱ- 2 > 학 습  략  분 류 2  ( O x f o r d ,  1 9 9 0 )
학습자들이 학습 략을 다양하게 사용하고 있는 것처럼 략 사용에 향을 미치
는 요인도 다양하다. 옥스퍼드(Oxford,  1989)는 목표 언어, 학습 기간, 학습 목표, 학
습 동기, 학습 태도, 학습 기간, 학습자의 나이, 성별, 성격, 언어 성 등의 원인이 
있다고 하 고 엘리스(Ellis, 1994)는 학습 략에 향을 미치는 요인을 학습자의 
개인 인 요소와 환경  요인  사회  요소로 나 었다. 개인 인 요소로는 학습
자의 나이, 학습 동기와 태도, 목표언어에 한 흥미, 언어 학습 경험, 목표언어에 
한 기  등을 들 수 있고 상황  요소는 목표어를 학습하는 환경, 학습 목 , 교수법
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이나 교사에 한 기  등을 포함한다. 사회 인 요소에서 학습자의 모국어, 문화  
배경, 사회  치 등이 있다. 그리고 손성희(2010)는 학습자의 개인 요인, 학습 환경
 요인 두 가지의 측면에서 학습 략에 향을 미치는 요인을 살펴보았다. 개인
인 요인은 학습자의 성별, 연령, 공, 학습 유형으로, 학습의 환경 인 요인은 외국
어 학습 환경과 교실 학습 환경으로 나눠서 분석하 다.
( 2 )  정 의  요 인  
1970년  이후의 외국어 교수법들은 외국어 학습 과정에 나타나는 학습자의 정의
 요인을 시하고 있었다. 이것은 기억력, 지능 같은 인지  요인보다는 학습 동기, 
태도, 흥미, 심 등의 정의  요인이 외국어 학습에 결정  역할을 한다고 간주한다
(권미경·이소연, 2005). 학습자의 정의 인 역을 무시한 채 인지  고찰만을 바탕
으로 한 외국어 교육과정과 교수법을 사용하는 것은 인간의 가장 근본 인 학습동기
를 지나치게 축소하는 것이 될 것이다(김 아, 2001: 8). 정의 인 요인은 학습 과정
에 매우 요한 요인으로 발 된다. 이것을 잘 이용하면 학습의 흥미를 유발하고 학
습 과정 의 어려움을 환화시킬 수 있다. 본 연구에서는 정의 인 요인을 학습 동
기, 학습 태도, 언어 불안 등 세 가지 측면에서 살펴보고자 한다. 
➀ 학 습  동 기  
동기(Motivation)는 인간의 행동을 움직이게 하는 내재 인 원동력이다. 학습 동
기는 학습에 용하는 동기를 말한다. 러(Keller, 1983)는 학습 동기란 학습 목표
를 가지게 하고 학습 행 를 유발하며 학습에 의미를 부여함으로써 학업을 성취
하기 해서 노력하는 힘이라고 하 다. 로피(Brophy, 1998)는 학습 동기란 학
습 행 를 수행하는 데 필요한 지식이나 기능을 얻기 한 동인을 의미하며 학습자
들로 하여  학습 과정에 극 으로 참여하면서 학습 효과에 만족감을 갖게 해 다
고 하 다. 학습 동기에 한 연구는 가드 와 램버트(Gardner & Lambert, 1972)가 
학습자의 동기가 학습에 향을 미친다는 것을 밝힌 이후로 활발하게 진행되었다. 
동기의 유형에 해서 학자에 따라 다르게 보고 있는데 일반 으로 동기를 유발하
는 원인이 개인의 내부에 있느냐 외부에 있느냐에 따라 내재  동기(intrinsic 
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motivation)와 외재  동기(extrinsic motivation)로 구분한다. 따라서 내재  동기
는 외부의 한 기  없이 과제를 하는 자체에서 흥미와 만족감을 느끼기 해서 행
동을 하려는 것이다. 흥미와 호기심은 내재  동기를 유발할 수 있다. 자기가 좋아하
고 흥미 있기 때문에 그 자체가 동기를 일으킨다. 이와 반 에 외재  동기는 특정한 
행동을 하는 이유가 개인이 아닌 외부에서 어떤 결과를 얻기 해서이다. 를 들어 
보상을 추구하거나 벌을 피하기 한 목 으로 행동하는 것이다(Brown, 2008; 원미
진, 2010; 장미경, 2013). 그러나 내재  동기와 외재  동기는 립 인 계가 아
니다. 다시 말해서, 외재  동기가 높으면 항상 내재  동기가 낮은 것이 아니다. 동
일한 상에 해서 외재  동기와 내재  동기가 동시에 작동할 수 있다. 를 들
어, 교사로부터 칭찬을 받고 싶으면서 동시에 스스로 공부하려는 욕구도 강한 학생이 
있다. 이런 학생은 내재  동기와 내재  동기가 모두 높다고 할 수 있다. 한 어떤 
학생이 외재  동기와 내재  동기가 모두 낮을 수도 있다. 
인간의 학습에서 동기는 아주 요한 역할을 맡고 있으며 학습 성취에 큰 향을 
미치고 있다. 학습 동기는 학습에 한 목표를 세우고 학습 과정을 극 으로 참여
하여 학습 행 를 진시킨다. 많은 선행연구에서 학습자의 동기 수 과 학습 성과 
사이에 뚜렷한 상 계가 있다는 것을 보여주고 있다. 학습자 개인 동기가 얼마나 
크느냐에 따라 학습 효과가 다르게 나타날 수 있다. 그리고 가드 (Gardner, 1985)
의 논의를 따르면 학습 동기는 일정한 것이 아니라 시간의 흐름에 따라 변화가 가능
한 것이다. 따라서 교사들은 학습자의 동기를 이해해야 하며 학습 동기를 유발시킬 
필요가 있다. 동기유발이란 개체가 동기를 가지고 목표 지향 인 행동을 일으키는 
과정이라 한다. 학습동기를 유발하는 표 인 략으로 러(1983)의 ARCS 모델
과 로피(1998)는 동기유발 원리와 략을 꼽을 수 있다. 이 두 사람의 이론을 정리
하면 <표 Ⅱ-3> 와 같다.
러(1983)의 ARCS 모델은 학습자의 심과 흥미를 요시여기며 학습자들에게 
지속 인 동기를 부여하는 것에 을 두고 있다. 따라서 ‘주의집  략’, ‘ 성 
유지 략’, ‘자신감 형성 략’과 ‘만족감 유발 략’ 네 가지로 나 었다. 루피(1998)
는 학습동기유발을 해 일반  원리, 학습자에게 자신감을 주기 한 략, 외재
인 동기유발 략, 학생들에게 내재  동기를 유발하는 략, 학생들의 학습동기를 
자극하는 략 의 다섯 가지 원리와 략을 제시하 다. 이상은 학습 략의 내용과 
그 요성에 해서 알아보았다. 교수자들은 이런 략을 교실환경과 학습자의 개인
특성을 고려해서 하게 용할 필요가 있다. 
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Keller(1983)의 ARCS 모델 Brophy(1998)의 동기유발과 략
1. 주의집 략   1. 자신감을 높이기 한 략
·교수자료를 다양하게 제시하기
·구체 인 를 활용하기 
·특이한 상황이나 문제를 제시하기 
·익숙한 경험과 생소한 경험을 제공 
·경험요소들을 비유  방법으로 제시 
·학생수 에 맞는 학습속도, 과제 제시
·학생에 맞은 피드백 제공
·학습 성과에 한 한 칭찬
2. 성 유지 략 2. 외재 동기화 략
·새로운 학습과제를 친숙하게 만들기
·학습자들의 흥미와 심사에 기 한 
경험 자료를 활용하기 
· 재의 학습내용이 향후 어떤 가치
 를 가지는지 알려주기
·수행과 향상의 기 을 달성하도록 하
기 해서 상이나 강화를 사용하라
·학습의 실용 인 가치에 주의를 기울
이도록 하라
3. 자신감 형성 략 3. 내재 동기 자극하는 략 
·학습목표를 분명하게 알려주기 
·난이도에 따라 학습과제 계열화하기 
·학습자에게 개인  학습조 략 
·학생들에게 선택권을 주어서 학생들
의 욕구에 반응해 주어라
·학습활동을 흥미에 연결시켜라
·동료들과 함께 동할 수 있는 기회
를 부여하라
4. 만족감 유발 략 4. 학습동기를 자극하는 략
·수행결과에 하여 다양한 피드백 
제공하기 
·학습한 내용을 일반화하여 용해 
보도록 하기 
·과제-외재  보상보다는 과제-내재
 보상을 제공하기 
·수업 진행을 조직화
·교사의 열정을 보여줘라
·다양한 시각자료와 수업방법 활용
·편안한 학습 분 기를 조성하고 학생
참여를 확 하라
<표 Ⅱ- 3 > 학습동기 유발을 한 모델 ( K e l l e r ,  1 9 8 3 ;  B r o p h y ,  1 9 9 8 )
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➁ 학 습  태 도  
외국어 학습에 있어서의 태도는 목표언어나 그 문화, 그 언어를 사용하는 사람들
에 해 가지는 한 문화권 내의 공통 인 문화  기 감을 의미한다. 이러한 기 감
은 한 공동체가 다른 공동체에 하여 부여하는 정  는 부정  고정 념에서 
비롯된다(엽지연, 2006: 9). 이런 학습 태도는 학습 숙달도와 자신의 동기 부여에 
향을 미친다. 학습 태도에 따라 학습자들이 외국어 학습하는 데에 있어 노력하는 정
도가 달라질 수 있다. 정 인 학습 태도를 가진 학습자들은 그러지 않은 학습자들
에 비해 외국어를 공부하는 것에서 흥미를 느끼고 더 열심히 학습하고 외국어 능력
을 향상시킬 수 있다는 것은 태도와 외국어 학습의 계에 한 여러 연구 결과에서 
확인할 수 있다. 
지라드(Girard, 1977)의 연구에서는 학습 태도를 네 가지로 분류하 는데, 교사에 
한 태도, 제2언어에 한 흥미, 외국 문화에 한 태도와 자기만족이 포함된다. 이 
네 가지 에서 가장 요한 것은 교사에 한 태도이며 교사이 역할은 무엇보다 
요하다는 것을 강조한 바가 있다. 교사를 통해서 학습자들은 외국어에 한 태도가 
형성될 수 있다. 학습 태도는 고정된 것이 아니라 시간과 상황에 따라 변화하는 것이
다. 따라서 외국어 교육에 있어서 교사들이 학습자의 바른 학습 태도를 유도하고 스
스로 동기를 부여하게끔 교육하는 것이 요하다.
➂ 언 어  불 안
 
불안은 공포, 걱정 그리고 생리  긴장으로 특징 지을 수 있는 정서반응의 하나로 
뚜렷하지 않은 상으로부터 느끼는 심리  동요상태를 말한다(임창재, 2005). 그래
드와 메킨다이어(Garder & Maclntyre, 1993)에 의하면 ‘언어 불안’은 제2언어 학습 
과정에서 발생하는 두려움이나 긴장감이라고 하 다. 다시 말해, 언어 불안은 제2언
어를 사용하는 과정에서 나타난 두려움이나 긴장하는 심리 상태라고 할 수 있다. 언
어 불안의 형 인 증상은 자기비하, 두려움, 심지어는 빠른 심장 박동과 같은 신체
 반응을 포함한다. 라운(Brown, 2008)은 언어 불안이 제2언어 학습에서 요한 
역할을 하는 정의 인 요인이라며 자아 존 , 자아 효능감, 억제, 모험 시도와 복잡하
게 얽  있다고 하 다. 언어 불안감이 높은 학습자는 수업시간에 자발 으로 말하
려고 하지 않거나 원어민과 일상 인 화를 회피하는 경향이 있다. 호르 츠와  커
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(Horwitz & Cope, 1986)는 외국어 학습 불안의 구소 요소로 ‘의사소통시의 불안
(communication apprehension)’, ‘부정 인 평가에 한 두려움(fear of negative 
evaluation)’, ‘시험 불안(test anxiety)’세 가지를 제시하 다. 의사소통에 한 염려
는 일반 으로 외국어 공부의 기에 자주 일어나는 문제이며 외국어 능력부족으로 
인한 보다 다양하고 성숙한 생각을 히 표 하지 못함으로 나타난다. 부정 인 
사회 평가에 한 두려움은 학습자들이 자신이 사용하는 외국어에 확신을 갖지 못하
기 때문에 그들이 한 사회  인상을  수 없다고 느끼는데서 오는 불안이다. 즉 
학습자가 부정  평가 자체에 한 압박감을 두려워하고 다른 사람들로부터 실제로 
나쁘게 평가되거나 그 게 될 거라고 생각하는 불안에서 오는 두려움을 의미한다. 
시험에 한 불안은 제2언어 학습자가 언어 학습 평가에 있어서 부 한 언어 사용
으로 부정 인 평가를 받는 것에 해 염려하는 것을 의미한다.
일반 으로 불안이 학업성취와 부  상 을 갖는다는 것은 이론 으로나 경험
으로 알려진 사실이다. 불안의 정도가 높으면 복잡하고 어려운 과제에서는 그
지 않은 과제에서보다 더 많은 실수를 질러 그 수행의 하를 가져오고 불안의 
정도가 낮으면 오히려 그 반 상을 나타내게 된다. 
이와 같이 불안이 학업 성취에 주는 향을 생각할 때 교사는 수업에 있어서 
학습자에게 자신감을 가질 수 있도록 하는 언어 인 보상이나 정  반응을 보
여 으로써 자기 신뢰감을 가질 수 있도록 하고, 다양한 경험을 가지도록 함으로
써 응능력과 문제에 근하려는 의욕을 불러일으켜야 할 것이다. 그리고 수업내
용과 방법을 학습자의 개인차에 맞도록 하여 학습자들이 성취감을 가질 수 있도
록 하는 방안이 모색되어야 한다(임창재, 2005). 
   
2 .  제 2 언 어  쓰 기  지 도  이 론  
본 에서는 제2언어 쓰기 지도 이론의 내용을 살펴볼 것이다. 우선 먼  쓰기 이
론을 시  발 의 흐름에 따라 간략하게 돌아본 후, 각자 모형이 가진 특성과 장단
에 해서 으로 다 볼 것이다. 쓰기에 한 개념이 시 에 따라 변화해 왔
는데, 60년  이 에는 형식주의 이 주류를 이루다가 60-70년 를 거치면서 인
지주의 이 주류를 이루었다. 그러다가 80년  이후에는 사회  구성주의 이 
주목을 받았다. 
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1 )  형 식 주 의  작 문 이 론  
1960년  작문 이론은 형식주의  성향을 띠고 있었다. 형식주의는 이름 그 로 
내용보다 형식을 더 요시한다. 형식주의 작문 이론은 규범 문법과 수사  규칙을 
강조하면서 완 하고 통일성 있게 문장과 단락을 조직하는 것을 시하는 통에서 
출발하 다. 따라서 텍스트의 일원 이고 속 인 특성과 객 성을 강조하며 텍스
트의 결과물이 논리 인지, 오류가 없는지에 따라 텍스트를 단한다. 그리고 형식주
의 에서 쓰기는 필자가 자신의 생각을 로 옮기는 한 단계로 간주된다. 따라
서 을 써내는 과정보다 학습자가 만든 결과물인 텍스트 자체를 강조한다. 학습자
가 어떤 과정을 거쳐서 을 써내는지에 상 없이 오로지 텍스트를 구성하고 있는 
문법, 수사  원리, 기법 등 형식 인 요소에 집 하 다. 따라서 쓰기 지도에서는 좋
은 텍스트를 생각할 수 있도록 좋은 텍스트에서 나타나는 문법을 심으로 한 문법
 쓰기 교육이 행해졌다.  
형식주의 을 바탕으로 한 결과 심 쓰기 교육에서는 형식 으로 완성된 텍스
트를 목표로 하며 실제 쓰기 교육에서는 주로 문법이나 수사학  규칙 등을 강조
한다. 쓰기를 내용 생성, 조직, 표 , 수정의 일련 과정이라고 할 때 결과 심 
근에서는 표  활동에 강조 을 둔다. 그 기 때문에 완성된 에 심을 집 하며, 
의 조직 방식, 문체, 문법  요소 등을 쓰기 교육의 주된 내용으로 삼는다. 따라
서 교사는 학습자들에게 모범 인 작문 자료를 제시해주고 구조 지식, 문체, 수사 기
법 등 객 인 지식을 달함으로서 좋은 텍스트를 생산할 수 있도록 도와주며 학
습자의 에서 나타난 형식 인 오류를 수정해 주는 역할을 한다. 동시에 학습자들
은 쓰기의 규칙을 배우고 제공되는 자료를 모방해서 최 한 비슷한 문장을 만들도
록 요구된다. 이런 에 따르면 모범 을 많이 읽고, 모범 에서 사용한 표 과 
의 형식을 모방하여 자신의 에서 극 으로 활용하고 쓰기 연습을 많이 하면 
좋은 을 쓸 수 있고 쓰기 능력이 향상될 수 있다. 즉 많이 쓰면 좋은 을 쓸 수 
있다. 즉 텍스트의 생산 능력은 계속 이고 체계 인 모방과 연습을 통해서 신장될 
수 있다고 설명한다. 그러나 지나친 지식 학습에 매몰되어 학습자들이 작문 활동에 
흥미를 잃게 만들 수 있다. 
한 형식주의 에서는 필자를 능동 인 의미의 달자로, 독자를 수동 인 의
미의 수신자로 취 하 다. 필자는 자신이 달하고자 하는 것을 정확하고 한 
언어로 표 하는 것만을 요시하며, 독자가 자신의 을 어떻게 생각하고 해석할 것
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인지에 심을 두지 않았다. 따라서 을 쓰는 상황과 맥락에 한 고려가 부족하다. 
그래서 형식 인 작문이론은 필자가 을 생산해 내는 과정과 의 맥락과 상황을 
간과한다는 에서 많은 비 을 받았다. 하지만 한국어교육학 사 (2014)에서는 
2000년  이후에는 결과 심 쓰기에 해 학문 목  학습자의 문 인 쓰기에서 
의 응집성과 정확성을 향상시킬 수 있다는 보완 인 도 나타났다고 하 다. 
특히 학문 목  학습자를 한 강의 요약하기나 보고서 쓰기, 시험 답안 쓰기 등의 
측면에서는 결과 심 쓰기를 통해서 논리 으로 을 조직하는 담화 구성 능력을 
향상하도록 교육해야 함을 강조하 다. 
2 )  인 지 주 의  작 문 이 론  
1960년  반부터 쓰기에 한 인지주의 이 두되기 시작하 다. 형식주의 
과 달리 인지주의 은 텍스트 자체보다 그 텍스트를 생성해 내기까지의 과정
에 을 두었다. 인지주의 의 표 학자인 라워와 헤이즈(Flower & 
Hayes, 1981)는 사고 구술법(think-aloud procedure)을 통해서 필자가 을 쓰는 
동안 머릿속에 이루어진 사고 행  즉 쓰기의 과정을 탐색하여 “쓰기의 인지  과정 
모형”을 제시하 다. 이를 도식화하면 [그림Ⅱ-1]과 같다. 
이 모형은 크게  필자의 장기기억, 과제 환경  쓰기 과정 세 부분으로 구성되어 
있다. 이 모형에서 주의해야 할 이 두 가지가 있는데, 첫째 모형의 핵심부분 즉 
간부분에 치한 쓰기 과정 부분이다. 라워와 헤이즈는 쓰기를 일종의 문제-해결 
과정으로 악하고 순차 인 단계가 아니라 을 쓰는 이가 하게 조정하고 통제
해야 하는 것으로 보았다. 내용 생성하기와 검토하기는 역동 인 상호작용을 하면서 
이루어지고 있다(김혜연, 2014). 따라서 을 쓸 때 계획하기(planning), 표 하기
(translating), 평가하기(reviewing) 등 일련의 의미 구성 과정을 거친다고 보고 있
다. 둘째, 이 모형에서 필자의 장기기억과 과제 환경의 향과 함께 제시하 지만 과
제 환경이 쓰기 과정에 극 인 향을 미치지 않는다고 본다. 이런 이유로 쓰기의 
상황 맥락을 요시하는 사회 구성주의 에서 많은 비 을 받았다. 하지만 이 모
형은 쓰기의 심을 결과물이 아닌 쓰기 과정에 두었고 쓰기의 사고 과정을 
심으로 쓰기 과정을 설명하고 있다는 에서 의미가 있다. 
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인지주의 작문 이론의 발 에 따라 쓰기를 지식의 표  행 로 간주하지 않고 지
식의 구성 행 로 보고자 하는 에서 비추어 봤을 때 쓰기를 바라보는 이 상당
히 달라졌다고 할 수 있다. 따라서 쓰기 교육에 있어서도 결과물을 강조하는 교육 
신에 쓰기 행 에 향을 미치는 다양한 변인들을 고려하기 시작하 다. 
인지주의 작문 이론에 근거를 둔 쓰기 교육은 과정 심 쓰기이다. 과정 심 쓰
기는 고를 집필한 후에 순환 으로 조정하는 과정을 거치면서 결과물의 내용과 형
식의 완성도를 높여 간다. 이는 학습자 심의 활동으로서 학습자는 안을 작성하
는 비 과정부터 고치고, 조정하고, 다시 쓰는 과정까지 참여한다. 이때 각 단계가 
결과에 따라 순환 으로 이루어지는데 이는 과정 심 쓰기의 특징으로서 결과 
심 쓰기가 단계 , 선조 인 것과 구별된다. 한 과정 심 쓰기는 목표와 문제 해
결을 해 계 으로 조직되는데 의사소통 상황에서 일어나는 문제 해결 과정이 쓰
기 과정으로 다 질 수 있다는 에서  특징 이다. 따라서 쓰기 평가 방법도 달라져






















주제  독자에 
한 지식 계획 
[그 림 Ⅱ- 1 ] 쓰 기 의  인 지  과 정  모 형  ( F l o w e r  &  H a y e s ,  1 9 8 1 )
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서  자체뿐만 아니라 그 을 생성하기까지의 과정을 평가하게 되었다. 최은지
(2009)는 인지구성주의 쓰기 이론은 쓰기 교육의 상을 결과물이 아닌 과정 체로 
악하여 보다 교육에 한 시각을 넓혔다는 에서 의의를 가진다고 하 다. 그럼
에도 불구하고 인지  은 사고 행 를 지나치게 단순화한다는 , 쓰기를 둘러싸
고 있는 상황을 간과했다는 에서 많은 비 을 받았다. 
3 )  사 회  구 성 주 의  작 문 이 론
인지주의 작문 이론이 비 을 받으면서 1980년  이후에는 사회 구성주의 작문 
이론이 각 을 받게 되었다. 사회 구성주의 작문 이론은 쓰기가 순수하게 개인의 지
식으로만 이루어지는 것이 아닌 사회  맥락에서 담화 공동체의 구성원들과의 상호
작용을 통해서 실 된다고 보기 때문이다. 사회  에서는 쓰기 행 를 개인 내
의 인지 행 보다 개인을 둘러싸고 있는 환경이나 과정으로 악한다. 즉 쓰기 행
를 인지 과정으로 뿐만 아니라 사회  과정의 하나로 규정하고, 쓰기 행 에서 이루
어지는 사회  상호작용 측면에 심을 집 하 다(이재승, 2002: 45). 라워
(Flower, 1994)는 쓰기의 특성을 사회 구성주의 에서 다섯 가지를 정리하
다. 첫째, 쓰기는 개인 인 것이며 일정한 사회  목 을 달성하기 해서 행하는 
행 이다. 둘째, 쓰기는 담화 습 안에서 이루어진다. 셋째, 쓰기는 사회  습
과 일정한 원리  문제 해결 과정에 따라 실 된다. 넷째, 쓰기의 교육 내용은 쓰
기 주제를 이해하기, 내용들을 계획  조직하기, 을 쓰고 나서 수정하기, 쓰기 
기술과 략을 활용하기, 담화 공동체에서 요구하는 의 형식을 이해하기 등이 포함
된다. 다섯째, 쓰기는 상  인지와 사회  의식을 통해서 반성과 비  의식이 필
요로 한다(원진숙, 2008 재인용). 한 사회 인지주의 작문 이론이 독자를 공동체를 
이해하며 해석하는 자로 보기 때문에 독자를 강조한다. 이에 따라 담화공동체에 
한 이해가 요시 된다. 그러므로 쓰기 교육에서 개인 간의 동이나 화 등을 매우 
강조하게 되고 교사와 동료에 의한 피드백 등이 쓰기 교육에서의 요한 요소로 제
시되었다. 이런 사회  은 필자를 둘러싸고 있는 사회  요소들을 강조하는 
에서 의미가 있지만 개인 내에서 이루어지는 인지 인 과정에 해서는 별 시사 을 
주지 못하고 있다는 한계가 있다.  
쓰기는 필자, 텍스트, 독자 그리고 이들을 둘러싸고 있는 상황을 포함하다. 쓰기의 
구성 요인  무엇을 강조하느냐에 따라 쓰기 지도 근법이 다양화된다. 형식주의 
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은 텍스트, 인지주의 은 필자, 사회 구성주의 은 독자를 강조한다. 쓰기
를 바라보는 이 세 가지 이 각각 강조하는 부분이 차이가 있을 뿐 서로 배타
인 것으로 보기 힘들다. 새로운 이론이 이 의 이론을 완  복하는 것이 아니라 상
호 보완하는 것이다. 따라서 교사는 학습자에게 필요한 쓰기의 유형은 무엇이며, 쓰
기에 가장 요한 요인이 무엇인가를 조사하여 학습자의 요구에 맞게 쓰기 지도 방
법을 고안하여야 할 것이다. 아울러 본 연구는 학습자 즉 필자의 입장에서 출발하여 
쓰기에 있는 요소들을 어떻게 인식하고 쓰기 학습 과정에서 이 요소들을 어떻게 처
리하는지를 살펴보고자 한다. 
3 .  학 문 목  한 국어  쓰 기
본 연구는 국인 학원 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기 학습 과정을 탐색하
여 그 과정에서 겪은 어려움과 해결 략을 수집하여 이를 이론화하는 것에 그 목
을 두고 있다. 따라서 학문 목  한국어 쓰기가 무엇이며 어떤 특징을 가지고 있는지
에 해서 알아볼 필요가 있다. 이를 해서 먼  그의 상  개념인 학문 목  한국
어의 개념과 범 에 해서 살펴보고자 한다. 
1 )  학 문 목  한 국어 의  개 념 과  범
일반 으로 언어 학습 유형은 학습자들이 언어를 학습하는 목 에 따라 구분할 수 
있다. 어 교육에서는 일반 목 을 한 어(English for General Purposes)와 
특수 목 을 한 어(English for Specific Special Purposes)로 분류된다13). 한
국어 교육에서도 이런 분류 방식에 따라 일반 목  한국어( Korean for General 
13) 어 교육은 일반 으로 일반 목 을 한 어(English for General Purposes)
와 특수 목 을 한 어(English for Specific Special Purposes)로 나  수 있
다. 이들을 바라보는 은 크게 두 가지가 있는데, 하나는 일반 목 을 한 
어의 하  구조로서 특수 목 을 한 어를 두는 시각이고 다른 하나는 일반 
목 을 한 어와는 다른 역으로서 특수 목 을 한 어를 두는 이다. 
구체 , 특수  목 을 한 어는 세부 으로 직업 목 을 한 어(English 
for Occupational Purposes)와 학문 목 을 한 어(English for Academic 
Purposes: EAP), 교육 목 을 한 어(English for Educational Purposes)로 나
뉜다(김인규, 2003; 박석 , 2008; 홍혜 , 2008; 성아 ·이경, 2016). 
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Purposes)와 특수 목  한국어(Korean for Specific Purposes)로 구분하 다. 
이덕희(2003)와 김인규(2003)에서는 일반 목  한국어가 특수 목  한국어와 비
되는 개념이라고 주장하 다. 일반 목 이란 특정한 목 을 가지가 않다고 보았기 
때문이다. 그리고 직업 목 의 한국어와 학문 목  한국어는 특수 목  한국어의 하
 유형으로 분류하 다. 
한편 최정순(2006), 박석 (2008), 최정순·윤지원(2012), 성아 ·이경(2016) 등 연
구는 한국어 학습의 유형을 이분법 이고 립 으로 구분하는 것이 아니라고 주장
하 다. 어떤 목 이든 간에 학습 과정의 기 단계는 기본 문장의 구조나 기  어휘 
등의 학습이 언제나 제되어야 하기 때문이다(최정순, 2006). 따라서 최정순(2006)
은 목 에 맞는 내용을 학습하기 에 기  한국어 지식을 학습할 수 있는 공통 한
국어를 설정하고 그 이후 단계를 일반 목  한국어와 특정 목 의 한국어로 분류하
다. 특정 목  한국어의 하  유형으로 학문 목 의 한국어, 직업 목 의 한국어, 
선교 목 의 한국어가 포함되어 있다. 박석 (2008)은 최정순(2006)의 논의를 지지
하면서 학문 목  한국어 학습자라 할지라도 학습 기부터 공통 한국어를 배우고 
일정한 단계를 거친 다음에 학습 목 에 맞는 내용이 교육되는 것이 옳다고 보았다. 
그리고 일반 목  한국어는 특정한 목 을 강조하지 않고 한국어로 의사소통을 하는
데 필요한 어휘와 표 을 교수․학습하는 것으로, 학문 목  한국어는 특정한 목
을 달성하기 해서 특수한 한국어 내용과 기술을 심으로 교수․학습하는 것이라
고 규정하 다.
최정순·윤지원(2012)과 성아 ·이경(2016)은 공통 한국어의 내용을 시작으로, 입
학 부터 졸업할 때까지 학업 수행과 련된 모든 한국어’를 ‘학문 목  한국어’라고 
정의하 다. 학 는 학원에서 교양 교과목을 수학하기 한 교양 한국어과 
공 강의를 수강하기 한 공 한국어도 포함된다고 하 다. 
이상의 논의를 종합해 보면 학문 목  한국어의 범 는 학습자들이 학에 입학하
기 에 공통 으로 배우는 한국어를 포함하느냐의 여부에 따라 달라진다. 본고에서
는 최정순(2006), 박석 (2008), 최정순·윤지원(2012), 성아여·이경(2016) 등의 논의
와 같은 입장을 취하고자 한다. 즉 목 과 상 없이 한국어 학습자라면 모두 기 부
터 시작하여 일반 인 한국어를 학습하고 나서 목 에 맞는 내용에 한 학습이 
차 으로 이루어져야 한다는 것이다. 이에 따라 학문 목  한국어 학습자들의 경우 
학습 기에는 일반 목  학습들과 같이 공통 한국어를 학습하고 숙달도가 일정한 
수 이 되면 학(원)에서 수학하기 해 필요한 학습이 차 으로 이루어져야 한
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다고 본다. 이에 따라 본 연구에서는 학습자의 학 는 언어교육원에서 받았던 기
 한국어 수업에서 쓰기에 련된 사항들을 같이 조사하 다. 이는 한국인과 달리 
외국인 학습자의 경우 보통 한국어를 학습한 이후에 학문  활동을 수행할 수 있기 
때문이다.  
2 )  학 문 목  한 국어  쓰 기 의  개 념 과  특 징
앞에서 학문 목  한국어의 개념에 해서 살펴보았다. 본 에서는 학문 목  한
국어 쓰기의 개념과 특징에 해 알아보고자 한다. 
먼  학문 목  한국어 쓰기의 개념을 살펴보면, 원진숙(2005)은 학문 목  쓰
기는 엄격한 논리와 객 성을 강조하며 정확한 어휘와 한 표 과 특정한 문체 
사용으로 학문  담화 공동체에서 통용되는 의사소통의 방식이라고 하 다. 최은지
(2009)는 학문 목  한국어 쓰기란 학문 목  한국어 학습자들이 학문  상황에서 
문어를 이용하여 교사와 의사소통을 하는 기능이라고 하 다. 한 박미숙·방 희
(2014)는 학원생들의 학문  쓰기는 형식에 맞추어 합리 인 근거를 바탕으로 
자신의 주장을 객 으로 입증하는 쓰기라고 하 다. 즉 학문 목  한국어 쓰기
는 학문 공동체에 요구하는 형식을 갖춘 이며 학문 공동체의 구성원과 의사소통을 
하는 쓰기이다. 학문 목  쓰기 유형은 학업 상황에서 학생들이 수행해야 하는 
쓰기 유형으로서, 학원생들의 경우에 보고서, 발표문, 리포트, 시험답안지, 논문 
등이 포함된다. 
다음에는 학문 목  한국어 쓰기의 특징에 해서 알아보고자 한다. 이 호(2005)
는 학문 목  쓰기가 일반 목  쓰기의 차이를 4 가지 측면에서 제시한 바가 있다. 
첫째, 언어 형태  측면에서 보면 학문  상황에서 자주 사용되는 문법과 어휘  격
식성이 있다. 둘째, 텍스트 구조  측면에서 학문 목  텍스트가 일반 텍스트에 비해 
좀 더 규격화된 담화 양상을 따라 개된다. 셋째, 학습과 활동  측면, 일상생활에서 
필요로 하지 않는 별도의 기능과 기술이 필요하다. 넷째, 감과 주제  측면, 문 
역에서 요구하는 주제를 수반하는 감이 요구된다. 이런 특징은 학문 목  쓰
기를 교육할 때 반드시 고려해야 하는 요소라고 강조하 다. 신필여(2008)는 학문 
목  쓰기는 일반 목  쓰기와는 변별되는 특징 세 가지를 밝혔다. 첫째, 언어 인 
측면에서 다른 이 있다고 하 으며 이를 다시 어휘  측면과 구조  측면으로 나
어 살펴보고 있다. 어휘  측면에서는 격식 인 표 의 사용이나 다양한 공별 
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문어가 나타나고 텍스트 구조의 경우는 다른 것보다 특화된 개 양상을 보이고 
있다. 둘째, 기술  측면에서는 다양한 쓰기 략들을 사용하므로 학문 목  쓰기의 
경우 별도의 교육과 훈련을 받지 않으면 과제를 수행하기 힘들다. 가령 논문 작성하
기의 경우 여러 가지 문헌을 참고하고 격식에 맞게 논리 으로 을 작성해야 함을 
로 들 수 있다. 셋째, 내용 역의 경우에는 공마다 다르고, 문 ·학문 인 부
분이 많아 내용 인 측면에서도 일반 목  쓰기와는 큰 차이를 보인다고 하 다.
이에 따라 학문 목  한국어 쓰기의 특징은 언어 표 , 텍스트 구조와 쓰기 내용 
세 가지 측면에서 정리하고자 한다. 
첫째, 언어 표  측면, 쓰기는 일정한 형식에서 자신의 생각을 한 용어로 서술
하는 것이다. 따라서 쓰기에서 사용하는 용어는 구어 담화에서 사용하는 용어와 구
별된다. 문어 인 문체와 담화 표지를 자주 사용하며 구어보다 격식 인 성격이 띤
다. 한 텍스트의 장르에 따라 사용하는 언어가 달라진다. 학문  텍스트는 연구자
가 객  근거와 자료를 바탕으로 자신의 견해를 밝히는 것이기 때문에 텍스트의 
객 성을 확보하기 해서 학문  어휘나 표 을 사용해야 한다. 김정숙(2000)에서
는 이런 객 성을 확보하는 방법으로써 수사  략을 제시하 다. 즉 ‘-게 된다, 생
각된다, -되어야 한다 ’ 등 같은 수동태를 활용하는 것이다. 
둘째, 텍스트의 구조 측면, 학문 목  은 일정한 구조가 가지고 있다. 학문 목  
학습자들에게는 주로 보고서, 논문, 시험 답안지, 발표문 등의 쓰기를 수행하게 될 것
인데 이러한 유형의 에는 한국인들이 공유하는 텍스트 형식이 존재한다. 이 호
(2005)는 학문  텍스트의 유형이 여러 가지가 있지만 유형과 계없이 모두 일정한 
형식과 구조를 가지고 있으며 정도의 차이는 있어도 공통 으로 해당 학문 문야의 
표 인 격식을 갖추고 있다. 학문 목  텍스트는 정보를 달하는 이나 자신의 
주장을 논증하는 이 많다. 즉 학문 목  텍스트의 기본 인 기능은 정보의 달이
나 설득에 있다. 이를 해 학문  텍스트는 일정한 담화 개 과정을 거치게 되고 
각 과정에서 한 수사  략들을 사용하게 된다. 김정숙(2000)에서 학문 목  
텍스트의 담화 개 방식은 개 ‘문제 제기 → 문제 해결’ 는 ‘서론—본론—결론’
의 형식으로 진행되고 논증과 인용의 방식이 문제 해결을 이끌어내는 주된 방법으로 
사용된다고 하 다.
셋째, 쓰기 내용의 측면, 학문 목  쓰기는 일반 인 쓰기와 내용 측면에서 큰 차
이가 있다. 학문 목  쓰기에서 다루는 과제는 개인  경험에 한 것보다는 문헌을 
읽고 난 후에 쓰는 과제14)가 부분이다. 최은지(2009)는 학의 교사들이 학습자들
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의 작문을 평가할 때 ‘자기생각’이 담긴 내용이 있는지를 가장 우선 으로 평가함을 
밝 내었다. 그리고 이러한 내용 지식을 구성하기 해서는 참고 자료를 활용하되 
필자의 주 이 뚜렷이 드러나야 하고, 필자의 주 을 바탕으로 일 성 있는 내용 
개를 보여야 한다는 결론이 도출되었다. 이하리(2015)는 학문 목  쓰기 내용은 방
한 양의 입력 자료를 이해하고 입력 자료의 내용을 바탕으로 내용을 구성하는 것
을 비추어 봤을 때 학습자의 텍스트  지식, 지식 통합 지식이 필수 으로 요구된다. 
내용이 풍부한 을 쓰기 해서 공 지식을 많이 갖추어야 할 뿐만 아니라 참고 
문헌을 다루어야 할 기술도 필요하다. 참고 문헌을 읽고 자신의 주장을 뒷받침할 수 
있도록 하게 인용하는 기술과 다른 사람의 주장을 객 으로 비 하는 능력이 
습득하여야 한다. 한 학(원)의 상황에서 요구되는 쓰기의 분략이 생각보다 많다. 
이 호(2010)는 일반 한국어 수업에서 요구하는 쓰기 과제 불량이 보통 A4용지 한 
장 정도에 불과한데, 학(원)에서 수행해야 할 쓰기 과제는 최소한 A4용지  장에 
달하는 경우가 많다고 밝 졌다.  
14) 이해 (2001)은 학습 활동에는 ‘강의 듣기’, ‘세미나, 토론 참여’, ‘실험  실습’, 
‘문헌 연구’ 등이 있으며 이들 활동들 안에 ‘들으면서 노트하기’, ‘발표문(문서, 
젠테이션) 작성하기’, ‘심층 면담 는 설문지 이용한 자료 수집하기’, ‘실험  
실습 결과 기록하기’, ‘문헌 연구 결과 완성된 로 요약 정리하기’, ‘보고서 는 
논문 작성하기’, ‘필기시험’의 쓰기 활동이 포함되어 있다고 하 다.
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Ⅲ.  학 문 목  한 국어  쓰 기  학 습  과 정  분 석
1. 개방코딩: 학문 목  한국어 쓰기 학습 과정에서 나타난 개념  
개방코딩은 특정 가설을 지니지 않은 채, 수집된 자료를 이해하고 분석하여 개념
화하는 과정이다. 그러나 방 한 자료 속에서 유의미한 개념과 이론을 도출해내기 
해서 연구자가 이론  민감성이 있어야 한다. 이론  민감성이란 자료 속에서 
요한 것을 알아내고 그것에 의미를 부여할 수 있는 능력을 말한다(스트라우스, 
1986). 이론  민감성은 개인의 경험과 배경지식과 련되어 있긴 하지만 문헌검토
를 통해서 쌓인 지식과 분석과정에서 쌓인 문 인 경험을 통해서 지속 으로 발
해 나갈 수 있다. 따라서 연구자는 연구를 시작하기 에 제2언어 학습 이론과 제2
언어 쓰기, 학문 목  쓰기와 련된 많은 선행연구들을 검토하 다. 제2언어 학습 
이론 검토에서 학습에 향을 미치는 인지  요인  학습 략이 있었다. 따라서 인
터뷰 질문을 설정할 때, ‘이런 어려움이 있을 때 어떤 략이나 방법을 사용했어요? 
결과는 어땠어요?’라는 질문을 설정하 다. 그리고 인지  요인뿐만 아니라 학습 동
기, 학습 태도, 불안감 등 정의 인 요인도 학습에 많은 향을 미치고 있다는 것을 
알게 되었다. 따라서 인터뷰할 때, ‘어려움이 있을 때, 기분이 어땠어요? 이런 기분이 
학습에 어떤 향을 미쳤어요?’라고 질문을 하 고 자료 분석할 때, 학습자의 감정을 
나타난 단어를 심 으로 코딩을 하 다. 한 제2언어 쓰기에 련된 이론을 학습
하면서 모국어 쓰기와 외국어 쓰기의 차이 과 공통 을 이해하게 되었다. 인터뷰할 
때 쓰기를 싫어한다고 하는 참여자가 있었는데, 그것이 한국어 쓰기이기 때문에 싫어
하는 것인지, 아니면 원래 모국어 쓰기조차 좋아하지 않았던 것인지를 확인하 다. 
한 학문 목  한국어 쓰기의 개념과 특징을 검토하면서 학문 목  쓰기가 일반
인 쓰기와 차이가 있다는 것을 인식하게 되었다. 따라서 학습자들이 어떤 문제나 
어려움이 있다고 할 때, 그것이 학문 목  쓰기 때문에 어려운 것인지 아니면 일반
인 쓰기에서도 어려운 것인지 다시 물어보았다. 학문  쓰기의 내용이 어려워서 
쓰기를 어려워하는 것인지, 어휘와 문법을 몰라서 어려워하는 것인지 등을 구체 인 
질문을 통해서 확인하 다. 선행연구와 이론 학습을 통해서 얻은 이론  민감성은 
자료 수집과 자료 분석의 과정 에도 계속 향을 미쳤다.
본 연구는 국인 학원 유학생들이 학문 목  한국어 쓰기를 학습하는 데에 있
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범주 하 범주 개념 






창의 인 아이디어 생성하기 
참고자료 선정하기 
참고자료 인용하기  
한 어휘 사용 
정확한 표  사용  
근거 설정하기 







환경  어려움 제삼자의 도움 부재
<표  Ⅲ- 1 > 학 문 목  한 국어  쓰 기  학 습  과 정 에 서  나 타 난  개 념
어서 겪는 어려움이 무엇인지, 왜 어려워하는지, 그 어려움을 해결하는 략과 결과
는 어땠는지를 악하고자 30명의 참여자들을 상으로 심층면담을 실시하 다. 면
담의 내용은 녹음하여 사하 다. 사된 심층면담 자료를 한  한  꼼꼼히 읽어
가면서 요한 부분을 개념화하 다. 개념들의 유사 과 차이 을 비교하여 공통되
는 내용들을 하 범주로 추출하 다. 하 범주를 검토하고 분석하여 비슷한 것들을 
하나의 범주로 통합하 다. 이 게 개념화 하는 과정 에서 참여자가 얘기하고자 
하는 것이 정확히 무슨 뜻인지 악하고 그것을 학문  용어로 명명하 다. 개념 
는 범주들의 계를 비교할 때 사 자료와 함께 학습자의 발표문, 과제, 보고서 논
문 등을 함께 검토하 다.  개방코딩을 수행한 결과는 총 69개 개념, 29개 하 범주, 
13개 범주로 도출하 다. 이를 자세히 제시하면 <표 Ⅲ-1>와 같다. 
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고  문법 지식부족
학문 목  쓰기 능력 부족








강의 내용 이해하기 힘듦 




부정 인 쓰기 인식
자신감 부족 




한국어 쓰기 수업 부족 
학문 목  쓰기 수업 부족
교육 내용의 문제 
교육 내용이 학습자의 실제 
요구와 불일치 
비실용 인 쓰기 과제
낮선 학문 
문화
낮선 쓰기 학습 환경
자유로운 학문 문화
스스로 학습하기
학문  쓰기 과제 특성
과 한 쓰기 분량




용표  암기  활용
미디어를 통한 한국어 학습








같은 실수를 반복하지 않기
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쓰기 교육 기  활용






















학교 시설 쓰기 교육 센터 설립 
외국인 지원 정책 











2 .  축 코 딩  1 : 패 러 다 임 에  의 한  범 주  분 석  
축코딩은 개방코딩을 통해서 추출된 범주들의 계를 설명하고 구조화시키는 과정
이다. 이 단계에서 상에 하여 보다 정확하고 구체 인 설명을 하기 해서 범주
의 속성과 차원을 계속 발 시키고, 범주의 속성과 차원에 따라 하 범주로 연결시킨
다(김주 , 2006). 범주 간의 계를 체계 으로 연결하기 해서 스트라우스와 코빈
(Strauss & Cobin, 1990, 1998)에서 제시하는 패러다임 모형을 이용하 다. 패러다
임 모형을 통해서 범주들이 어떻게 서로 교차되고 연결되는가를 보여 다. 범주간의 
계를 비교하고 질문을 던지면서 심 상을 발견하고 이와 련된 인과 , 맥락
, 재  조건 그리고 작용/상호작용 략과 결과를 분석하 다. 그러나 앞에 논의
와 같이 이런 패러다임을 사용하되 패러다임의 틀에 억지로 끼어 맞추는 것이 아니
다. 계속 으로 지속 인 비교방법을 사용해서 범주들의 계를 연결시켰다. 를 들
어 심 상이 되는 범주에 해서 학습자들이 말하고자 하는 것과 선행연구의 논
의와 어떤 공통 과 차이 이 있는지, 이런 차이가 왜 있는지 계속해서 질문하고 자
료와 선행연구를 비교하 다. 그리고 “○○ 때문에 쓰기를 어려워한다”라는 문장을 
만들어, 각 상범주들을 문장에 집어 넣어본다. 를 들어 “‘학문 목  한국어 능력 
부족하기’ 때문에 쓰기를 어려워한다”와 “‘ 쓰기 교육 문제’ 때문에 쓰기를 어려워한
다” 두 가지가 있다. 물론 두 문장은 모두 논리 으로 맞긴 하지만 두 범주가 같은 
인과  조건에 들어갈 수 없을 수도 있다.  두 가지 범주를 비교하게 되면 아래와 
같다. ‘학문 목  한국어 능력 부족’은 학습자의 내부 능력문제로 간주할 수 있지만, 
‘ 쓰기 교육 문제’는 내부 능력과 상 없이 학습자가 처하여있는 외부환경에서 다가
오는 문제이다. 그래서 자를 ‘인과  조건’에 귀납할 수 있고, 후자를 ‘맥락  조건’
에 해당된다. 축코딩 과정에서 이런 작업을 반복하 다. 
본 연구는 국인 학원 유학생들의 학문 목  쓰기 학습 경험에 한 더 깊은 
이해를 하기 해서 실시한 축코딩의 결과는 다음과 같이 나타났다. 먼  국인 유
학생들이 학문 목  한국어 쓰기를 학습 과정에서의 심 상은 ‘학문 목  한국어 
쓰기의 어려움’으로 나타났다. 이 형상에 직 인 향을 주는 인과  조건은 ‘학문
 한국어 능력 부족’, ‘배경지식 부족’, ‘쓰기에 한 불안감’으로 나타났으며 ‘학문 
목  한국어 쓰기의 어려움’이 더 커지게 만든 맥락  조건은 ‘학문 목  쓰기 교
육 문제’, ‘낮선 학문 문화’로 나타났다. 이러한 ‘학문 목  한국어 쓰기의 어려움’은 
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재  조건으로 인해서 변화가 일어난다. 본 연구에서 발견한 재  조건은 ‘성격 
특성’과 ‘외부 지원’이다. 이런 재  조건의 향으로 쓰기의 어려움을 해결하기 
한 구체 인 작용/상호작용 략을 시도하게 된다. 쓰기 학습 과정에서 사용하는 구
체 인 작용/상호작용 략은 ‘자기주도  학습’, ‘모국어의 힘을 빌리기’, ‘외부 도움 
찾기’, ‘정서 조 하기’이다. 이런 작용/상호작용 략을 실시한 결과는 학습자들의 학
문 목  한국어 쓰기 능력이 향상되었다. 자기주도  학습과 다양한 구성원으로부터 
도움을 받고 자신의 쓰기 결과물이 나아지고 있음을 알게 되었다. 그러면서 에 쓰
기에 한 거부감이나 싫증이 어들고 자신감이 생긴고 학문  정체성을 확립된다.
의 논의를 패러다임 모형으로 제시하면 [그림 Ⅲ-1]과 같다. 이 모형은 국인 
학원 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기 학습 과정을 체 인 구조와 흐름으로 
제시한 것이다. 
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인 과  조 건  
-학문  한국어 능력 부족 
-배경지식 부족  
-쓰기에 한 불안감
맥 락  조 건  
-학문 목  쓰기  
 교육 문제 
-낮선 학문 문화
심 상   
-학문 목  한국어 쓰기의 
어려움 
작 용 / 상 호 작 용  
-자기주도  학습 
-모국어의 힘을 빌리기 
-외부 도움 찾기 
-정서 조 하기 
결 과  
-학문 목  한국어 쓰기 능
력 향상 
재  조 건  
-성격 특성
-외부 지원
[그 림 Ⅲ- 1 ] 국인 유학생 학문 목  쓰기 학습 과정의 패러다임 모형  
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패러다임 범주 하 범주 개념 
심 상 






창의 인 아이디어 생성하기 
참고자료 선정하기 
참고자료 인용하기  
한 어휘 사용 
정확한 표  사용  
근거 설정하기 







환경  어려움 제삼자의 도움 부재
<표 Ⅲ- 2 > 심 상의 구성
1 )  심 상 : 학 문 목  한 국어  쓰 기 의  어 려 움  
심 상은 ‘ 재 어떠한 일이 일어나고 있는가를 설명하는 것으로 특정한 작용/
상호작용 략에 의해 조 되는 심 사건이나 생각을 말한다(스트라우스와 코빈, 
1998). 본 연구에서 참여자들의 학문 목  한국어 쓰기 경험에서 반복 으로 나타난 
심 상은 ‘학문 목  한국어 쓰기의 어려움’이었다. 학습자들이 학문 목  한국어 
쓰기를 학습하고 능력을 향상시키는 과정에서 인지 , 정의 , 환경 인 어려움이 자
주 나타나고 참여자의 학문 목  한국어 쓰기 능력을 향상하는 방해요소인 것을 확
인하 다. 인지 , 정의 , 환경  어려움으로 인하여 한국어 쓰기에 한 부정 인 
태도가 발 되었고 이러한 부정  태도가 다시 인지 , 환경  어려움을 심화시키는 
악순환으로 작용하게 되었다. 스스로 쓰기에 한 부정 인 정서로 결과물 생산에 
최선을 다하지 못한다고 하 다. 심 상의 구성은 <표 Ⅲ-2>와 같다.
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( 1 )  학 문 목  한 국어  쓰 기 의  어 려 움  
참여자들은 학을 졸업하고 나서 바로 취직을 하는 것에 해 부담감을 느껴 부
족한 자신을 더 채우기 해서 학원에 입학을 하게 되거나 는 심에 있는 분야
에 해서 더 공부하고 싶은 마음으로 학원 입학을 하게 된다. 학원에 한 기
감을 가지고 입학하 는데 막상 학원 공부를 시작해보니 자신이 생각했던 것과 
무 다르다는 생각이 드는 경우가 많다. 학부 공부와 달리 학원에서 특히 쓰기에 
한 요구가 많은데 그 이유는 학원에 있는 부분 학문 활동은 거의 쓰기로 이루
어지기 때문이다. 그러나 모국어가 아닌 한국어로 학문  을 작성하는 것이 쉬운 
일은 아니다. 언어 , 정의 , 환경 으로 어려움을 겪으며 학문 목  한국어 쓰기를 
회피하는 경향이 나타났다. 과제가 하기 싫어 뒤로 미루고 제출일이 되어야 겨우 내
거나 는 과제를 하는 과정 내내 고통스러운 모습을 보인다. 따라서 하 범주로 ‘인
지  어려움’, ‘정의  어려움’, ‘환경  어려움’이 포함한다.  
➀ 인 지  어 려 움  
원진숙(2005)은 학문 목  쓰기는 엄격한 논리와 객 성을 강조하며 정확한 어
휘와 한 표 과 특정한 문체 사용으로 학문  담화 공동체에서 통용되는 의사소
통의 방식이라고 하 다. 이수정(2011)은 학문  쓰기는 일반 목 의 쓰기와 다
르며 학문 목  쓰기를 성공 으로 수행하려면 보다 높은 사고력과 학문  공동체
에서 통용된 담화 형식을 이해하며 공동체 안에서의 문식성을 획득해야 한다고 하
다. 이처럼 학문 목  쓰기는 충분한 인지  능력이 요구된다. 따라서 학습자가 학
문 담화 공동체에서 요구하는 의 형식과 구성 방법을 이해하고, 목 , 상, 상황 
 사고 개의 유형에 맞도록 생각과 느낌을 효율 으로 선정, 조직, 표 을 할 수 
있어야 한다(김은정, 2012). 이처럼 학문 목  을 작성하는 것은 쉬운 일이 아니다. 
보다 고차원 인 인지능력과 언어수 을 요구한다. 참여자들은 의 ‘주제 선정’부터 
시작하여 ‘창의 인 아이디어 생성’, ‘참고문헌 선정과 인용’, ‘ 한 어휘와 정확한 
표 ’, ‘근거 설정’과 ‘논리 으로 생각을 펼치기’, ‘수정하기’등 인지  측면에서의 어
려움을 토로하 다. 참여자들이 을 작성하고 학습하는 과정에서 겪은 인지  어려
움에 하여 자세히 살펴보도록 하겠다. 
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ⓐ 주 제  선 정 하 기   
을 쓰기 에 먼  어떤 주제에 해 쓸지 생각하게 된다. 주제가 있어야 쓸 수 
있는데 주제를 잡은 것이 학습자한테 그리 쉬운 일이 아니다. 부분의 교사들은 외
국인 학습자들이 한국어 능력 부족 때문에 을 쓰는 과정에서 더 많은 어려움을 겪
고 있다고 생각하지만 실제 학습자들은 주제를 선정하는 것부터 어려움을 겪고 있다
(홍정 , 2005). 이수정(2013)은 외국인 학습자들이 보고서 쓰기를 어려워하는 원인
은 한국어 능력보다 보고서의 내용을 구성하는 것이라고 하 다. 이는 본 연구에서
도 다시 확인되었다.
논문 주제 정하는 게 제일 어려워요. 쓸 내용이 있어야 쓸 수 있으니
까. 제가 정하는 주제가 연구할 만한 주제인지, 무 유치한 주제가 아
닌지, 과연 제가 수행할 수 있는 주제인지에 해서 고민을 많이 해요. 
<참여자 10>
심분야를 정하는 것이 어려워요. 그 분야에 해서 잘 알고 있으면 
아마 별로 어렵지 않을 수도 있지만 잘 알고 있지 못하는 상태에서 결
정하는 것이 정말 어려워요.  <참여자 16>
무엇을 써야 될지 모르겠어요. 내용이 생각이 안 나요. 시사 을 쓸 
때 어떤 시각에서 써야 될지 많은 고민을 해요. 주제를 잘못 잡는 경
우, 자칫하면 아  요구하는 쓰기 주제와 달라요. <참여자 25>
주제 선정의 어려움은 특히 논문을 쓸 때 더욱더 그 다. 이때는 쓰기 주제라기보
다는 수행해야 할 연구주제를 말한다. <참여자 10>은 본인이 선정하는 연구주제가 
연구할 만한 가치가 있는지, 자기의 수 에서 수행할 수 있는 주제인지에 한 불안
과 불확실한 모습을 보여주고 있다. 이는 쓰기 내내 고민거리가 되기도 한다. <참
여자 16>은 심분야를 정하는 것이 가장 어렵다고 하 고 정하지 못한 원인은 본
인이 그 분야에 해서 많이 알고 있지 못하기 때문이라고 하 다. 즉 배경 지식으로 
인해 쓰기가 어렵다고 할 수 있다. 따라서 쓰기 교육에서 교사들이 학습자의 심 
분야를 찾을 수 있도록 도와  필요가 있다. 
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ⓑ 창 의 인  아 이 디 어  생 성 하 기
학원생들은 주제를 선정한 후 구체 으로 연구를 개해 나갈 때,  하나의 새
로운 어려움을 겪게 된다. 이는 바로 창의 인 아이디어를 찾는 것이다. 학원생의 
경우는 창의 인 아이디어가 아  다른 사람이 생각해 본 이 없는 주제를 의미하
는 것이 아니라 연구할 만한 가치가 있는가, 선행연구와 차별화될 수 있는가를 의미
한다(홍정 , 2005). 따라서 창의 인 아이디어를 생성하려면 선행연구들을 면 히 
검토하는 과정을 거쳐서 비 인 시각으로 문제를 제기해야 한다. 기존 연구와 동
일한 주제를 선택할 경우에는 표 이 발생할 수도 있기 때문이다(최윤정, 2012). 이
로 인해 학습자들은 자신의 연구가 선행연구와 어떻게 차별화 될 수 있는지에 해
서 많은 고민을 하고 있다. 
다른 사람이 쓴 것과 다르게 쓰는 것이 어려워요. 연구 상을 선택
하는 거도 어려워요. <참여자 2>
선행연구와 차별화된 쓰기가 무 힘들어요. 를 들어 주말보고서
를 쓴다면, 아이디어 찾기 아주 어려워요. 만약에 자기만의 생각이 있
어도 뭔가 창의 이고 새로운 것을 쓰기 어려워요. <참여자 17>
선행연구와 다르게 쓰는 것이 어려워요. 교수님이 항상 한테 하는 
질문이 “이 연구를 왜 하냐?”, “구체 인 연구 질문이 무엇이냐?”, “다
른 연구와 어디가 다르냐?” 라는 것이다. 그런 질문을 받을 때마다 머
리가 하얘져요. 연구 참여자만 다르면 되는 건지 아니면 연구 방법만 
다르게 쓰면 되는지 처음에는 아  몰랐어요.  <참여자 29>
<참여자 2>와 <참여자 29>의 경우, 연구 상자를 구로 할 건지, 연구 방법이 
타당한지에 해서 많은 고민을 하고 있다. <참여자 17>은 보고서 쓰기에서 아이디
어 찾기 힘들었다고 하 다. 따라서 아이디어 생성하기 단계에서, 학습자들이 스스로
의 심사를 유지하게 하는 동시에 참신하게 쓸 수 있는 다른 상을 찾아볼 수 있
도록 권유하는 것이 필요하다.
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ⓒ 참 고 자 료  선 정 하 기  
이 호(2010)는 학습자가 참고 자료 없이 가지고 있는 지식만으로 작성할 수 있는 
학문 목 의 쓰기 과제가 거의 없다고 하 다. 따라서 을 쓰기 한 정보를 취합하
고 자료를 읽어 배경지식을 탐구해야 한다. 다시 말해 학문 목  쓰기는 자신의 경
험으로 완성할 수 있는 것이 아니다. 을 쓰기 한 자료들을 수집하고 자료를 이해
하는 제하에 정리하여 자신의 과 통합해야 한다. 정다운(2014)은 의 개에 
필요한 자료들을 수집하기 해서 자료에 한 평가 안목이 있어야 한다고 하 다. 
그러나 참여자들은 참고자료를 선정할 때 어려움이 많다고 하 다. 
선행연구가 무 많은데 제 연구에 맞은 자료나 선행연구를 찾는 것
이 힘들어요. 어떤 자료를 참고해야 될지 모르겠어요. <참여자 4>
자료들이 무 많고 어떤 자료가 믿을 만하고 유용한 자료인지 잘 
모르겠어요. <참여자 23>
제 연구주제와 련된 문헌을 찾기가 어려워요. 어떻게 검색을 해야 
제가 원하는 자료들을 나올 수 있는지 잘 모르겠어요. 키워드를 쳤는데 
제가 원하는 것이 아닐 때가 많아요. <참여자 29>
제 주제랑 련된 있는 책이나 참고자료를 찾는데 많이 해매요. 그리
고 자료를 찾아서 그것들을 읽어야 돼요. 읽는 데도 이해가 잘 안 되는 
부분이 있고 시간도 많이 걸려요. 만약에 국어로 되어있는 자료면 딱 
도 무슨 말이지 아니까 제가 필요한 자료인지 아닌지 알 수 있잖아
요... 한국어로 되어 있어서 더 힘들 것 같아요. <참여자 30>
쓰기 주제를 선정하고 나서 자료들을 어디서 어떻게 찾아야 될지 고민을 많이 하
고 있다는 것을 인터뷰 내용을 통해서 알 수 있다. 그들은 주제와 련도가 높은 참
고자료를 어떤 키워드로 찾아야 될지 모르겠고 련 참고 문헌의 양이 생각보다 많
기 때문에 자료의 바다에서 헤매고 있었다. 한 련 자료가 어 는 한국어로 되
어 있는 경우에는 자료를 이해하는 데에 많은 시간과 에 지가 소요되므로 더욱더 
힘든 모습을 보 다. 결국에 내용 수 이 낮은 결과물을 제출할 수밖에 없다.
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ⓓ 참 고 자 료  인 용 하 기
최은지(2009)에서 상호텍스트 지식을 얻기 해서 참고 자료를 읽고 이해해야 하
며 참고 자료를 인용해서 자신의 문장과 통합시켜야 한다. ‘참고 자료 인용하기’에 있
는 어려움에 해 구체 으로 참여자들은 아래와 같이 진술하고 있다.  
제 생각만 쓰면 별로 어렵지 않지만 가끔 다른 사람의 말을 인용해
야 돼요. 그 사람의 말을 인용해서 제 문장을 뒷받침 해줘야 하니까 아
주 어려워요. 다른 사람의 문장을 인용해서 제 문장에 맞게 조합하는 
것이 무 어려워요. <참여자 3>
수많은 자료 에서 어떤 내용을 어떻게 인용해야 될지 모르겠어요. 
어느 정도를 인용해야 될지 잘 모르겠어요. 따옴표를 써서 출처만 잘 
밝히면 되는 건지 아니면 다 제 말로 다시 바꿔서 써야 될지... 그리고 
인용하는 분량이 어느 정도여야 표 이 안 되는지.<참여자 24>
어떻게 인용을 해야 표 이 안 될까 많이 고민을 해요. 잘 못 되면 
아  다른 사람의 것을 표 하는 것이 되어 버리니까 걱정이 되요. 
<참여자 25>
인용하는 게 어려워요. 다른 사람의 문장을 인용하여 표 이 되지 않
도록 말을 바꿀 때, 그것을 어떻게 처리해야 할지 잘 모르겠어요. 그래
서 인용할 때 되게 조심스럽게 하는 것 같아요. <참여자 27>
참여자들은 필요한 참고자료를 찾고 나서 그것을 인용하는 것에 어려움을 겪고 있
다. 다른 사람의 말을 인용하여 자신의 주장을 뒷받침하거나 자신만의 문장을 조합
하는 것에 어려움을 겪고 있다는 것을 알 수 있다. 한 학습자들은 연구 윤리에 신
경을 쓰고 있으며 잘못된 인용으로 인해 표 이 되는 것에 해서 걱정하고 있다. 표
되지 않게 하게 인용을 해야 될지에 한 고민하는 모습을 보인다. 참여자들
은 자료 인용하기에 어려워하는 이유는 쓰기 수업에서 인용하는 기술과 략을 학습
할 기회가 없고 배경지식  한국어 능력이 부족하기 때문이라고 하 다. 
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ⓔ 한  어 휘  사 용  
쓰기 단계에서 겪게 되는 가장 큰 어려움은 학(원) 수 의 표 과 문장으로 
표 하고자 하는 것을 하게 서술하는 것이다. 손달임(2016)은 특히 단어의 숙지
가 잘 되지 않은 학습자는 문어체와 구어체, 그리고 문어와 일상어를 구별하는 데
에 많은 어려움을 겪고 있다고 하 다. 조사 상의 학습자들은 모두 고  학습자
음에도 불구하고 여 히 단어의 선택이 어렵다고 이야기하고 있다. 
는 가끔 제가 사용하는 단어가 틀려도 그 단어를 쓸 수밖에 없어
요. 그 단어를 쓰지 않으면 문장 자체를 못 쓰기 때문에 문맥이 깨지는 
경우도 있어요. <참여자 5>
국어로 쓰면 제가 말하고자 하는 바를 가장 정확하게 표 할 수 
있는 단어를 선택해서 쓸 수 있어요. 하지만 한국어는 비슷한 단어의 
미묘한 차이를 구분하기가 어려워서 단어 선택이 힘들어요. <참여자 
11>
국에서 쓰는 한자어와 한국에서 쓰는 한자어가 많이 다르잖아요. 
발음이 비슷한데 뜻과 용도가 아주 다른 단어들이 많아요. 를 들면 "
자상하다"는 국어에서 '할머니가 자상하다'만 쓰고 '남자친구가 자상
하다'는 말은 안 해요. 그래서 어떤 한자어를 써야 될지 모르겠어요. 
 문장에서 한자어를 많이 쓰면 상 방에게 북한에서 온 느낌을 까
 한자어 사용을 많이 꺼리고 있어요. 근데 막상 한국인이 쓴 문장을 
보면 한자어를 많이 사용하고 있어요. 그래서 더 헷갈려요. <참여자 
15>
는 아직도 구어체와 문어체를 헷갈려요. 문 단어를 써야 할 상황
에서 일상어를 사용하는 거 요. 도 구어체와 문어체를 구별해서 써
야 되는 것을 알고 있지만 문어체보다 구어체가 더 외우기 쉬워서 구
어체를 더 많이 알고 있어요. 그래서 을 쓸 때도 말이 쭉쭉 나오긴 
하지만 제가 도 무 구어체인 것 같아요. <참여자 29>
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많은 교사들은 국인 학습자가 한자어를 쉽게 배울 수 있다고 여겨왔지만 실제로 
학습자들은 한⦁  간의 한자어 차이로 인해 한자어 사용에 있어서 어려움을 겪고 
있다. 심지어 <참여자 15>는 한자어가 많이 포함된 문장을 쓰면 문화어를 쓴다는 
느낌을 받기 때문에 일부러 한자어를 회피한다고 하 다. 그러나 학습자들은 공부하
는 과정에서 실제의 한국어 문장에서는 고  한자어를 많이 사용하고 있다는 것을 
알게 되어 이로 인해 한자어의 사용에 있어서 헷갈리고 있고 헤매는 모습을 보인다. 
모국어 이로 인한 오류를 범하고 있다는 것을 알고 있어도 응할 수 있는 한국어 
단어가 생각이 안 나서 는 아  응되는 단어가 없어서 어쩔 수 없이 틀리게 쓰
는 경우도 있다. 그리고 한 사 을 통해서조차 정확한 이해를 할 수 없는 단어들 
한 많이 존재한다. 그러므로 참여자들은 비슷한 단어의 미묘한 차이를 알아차리기가 
힘들다고 하 다. 이러한 들은 참여자들에게 단어 선택에 있어 많은 혼동을 가져
다주며 그로 인한 작문의 끊김, 생각의 끊김이 일어나게 된다. 따라서 쓰기 교육에
서의 어휘교육의 요성을 알 수 있다. 
ⓕ 정 확 한  표  사 용  
참여자들은 쓰기 과정에서 맥락에 맞는 하고 정확한 표 을 선택하는 것이 
힘들다고 하 다. 국어에서 한국어로의 단순한 일 일 번역이 아닌, 한국어로서 자
연스러운 쓰기를 해서는 많은 경험이 요구된다. 특히 유의 계에 있는 여러 가
지 어휘들을 악하는 것이 필요하다.  
제 뜻을 충 표 할 수는 있는데 디테일하진 못해요. 아마 제가 아
는 단어와 문법이 많지 않아서 그럴 수 있어요. 그러나 한국인이 쓴 문
장을 보면 그 표 들이 다 아는 거 요. 막상 제가 쓰려고 하면 응용하
지 못해요. <참여자 9>
같은 말인데 이 게도 말할 수 있고 게도 말할 수 있잖아요. 원
인을 나타내는 것은 "..아서/어서/니까/기 때문에/므로/덕분에" 등등 엄
청 많잖아요. 표 들을 다양하게 사용하기가 되게 힘들어요. 그래서 
는 익숙한 표 만 써요. <참여자 21>
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제가 A를 말하고 싶은데 정확하게 그 뜻을 달하는 것이 어려워요. 
한국인이 자주 쓰는 표 이 무엇인지 모르겠어요. 국어로 번역한 거 
말구요. 그냥 한국인이 쓰는 표 이요. 제가 쓰고 있는 표 들이 정확
한지 모르겠어요. <참여자 23>
<참여자 21>은 문장에서 다양한 표 을 상황에 맞게 쓰는 것이 어렵다고 하 다. 
<참여자 9>와 <참여자 23>은 자신이 쓴 표 이, 한국인이 실제로 쓰고 있는 표
인지에 해 불안감을 느낀다고 하 다. 참여자들은 보통 문장 작성 과정에서 한국
어 어휘를 먼  떠올리는 것이 아니라, 응되는 국어 어휘를 떠올리는 경우가 많
다. 국어로 된 어휘는 맥락에 맞는 고  수 의 어휘이지만, 이것을 한국어로 번역
한 것이 정확한 표 인지에 해서는 확신을 갖고 있지 않다. 이러한 상황은 참여자
의 미숙한 한국어 수 과 련된다.   
  
ⓖ 근 거  설 정 하 기  
논증하는 에서 자신의 주장이나 을 뒷받침해 주는 근거가 있어야 한다. 자
신의 생각을 그 로 서술하는 것이 아니라 그 생각을 뒷받침해주는 근거를 마련되어
야 한다. 그러나 참여자들은 근거를 설정하는 과정에서 어려움을 겪게 된다.  
문장을 고쳐주는 데 도움을 주는 한국인 친구가 하는 말인데, 근거가 
타당하지 않다고.. 근데 제가 봤을 때 타당한 근거거든요. <참여자 12>
 ...( 략) 이유를 제시하는 것이 형식 으로 쓰기 쉽잖아요.  첫 번
째, 두 번째, 셋 번째.. 도 이 게 쓰는 것을 알고 있지만 안에 구체
으로 들어가야 할 내용과 합한 근거를 찾는 것이 어려워요.<참여자 
29>
참여자들은 자기의 을 제시하는 데에 어려움이 없지만 그 을 받침해주는 
근거를 만드는 것에는 어려움을 겪는다. 고  학습자들은 근거가 합당하지 못한다는 
지 을 많이 받는 다고 하 다. 이는 국과 한국이 근거 설정 방식에서 차이가 있다
는 것을 의식하지 못하기 때문이라고 설명할 수 있다. 
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ⓗ 논 리 으 로  펼 치 기  
학문 목  쓰기는 일반 수필보다는 객 성과 논리를 더 강조한다. 문장과 문장 
사이, 는 문단과 문단 사이를 논리 으로 연결할 필요가 있다. 참여자들은 이 게 
자신의 생각을 논리 으로 펼쳐나가는 데에 어려움을 겪고 있다. 
문장을 어떻게 구성해야 될지 모르겠어요. 제 머릿속에 있는생각들을 
논리 이고 조직 으로 쓰기 힘들어요. <참여자 16>
생각을 논리정연하게 말하기가 어려워요. 때로는 국어로 말을 해도 
논리 이지 못해서 한국어로 말하면 뜻이 더 불명확해요. <참여자 17>
<참여자 16>은 본인의 머릿속에 있는 생각들을 정리해서 로 옮기는 것에서 어
려움이 있다고 하 다. <참여자 17>의 경우, 심지어 국어로도 자신의 생각을 논리
으로 개하는 것이 어려움을 겪고 있다. 이 문제는 단순히 언어의 문제라고 할 수 
없다. 생각이 아  없는 것이 아니라 그 생각을 로 끌어내기에 문제가 있다는 것이
다. 이는 참여자의 쓰기 경험이 부족하기 때문이라고 할 수 있다. 말하기에 비해 쓰
기는 기술 인 학습이 더욱 요구된다. 따라서 손달임(2016)에서 강조한 바와 같이 
자신의 생각을 한 표 으로 서술하는 문장 쓰기 능력과 문장들을 일 하게 연결
할 수 있는 문단 구성 능력에 한 교육이 이루어져야 한다.
ⓘ 수 정 하 기  
쓰기에서 수정에 한 정의는 크게 두 가지 이 있는데, 하나는 쓰기 체에서 
발생하는 지속 인 텍스트 변화 과정을 모두 수정으로 보는 극  입장, 하나는 
고에 가하는 고쳐 쓰기 행 만을 수정으로 보는 소극  입장이다(정형길, 2014). 본 
연구에서 말한 수정은 을 쓴 후의 오류수정이나 마음에 안 드는 부분을 다시 고쳐 
쓰는 것을 말한다. 이런 수정단계에서는 필자는 객 인 독자가 되어 자신의 고
를 하게 된다. 이런 과정에서 참여자들은 어려움을 겪는다. 
좋은 한국 문장의 수 이 어떠한지 몰라서 수정하기 힘이 들어요. 제
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가 쓴 문장을 도 어디가 잘 못 는지 몰라요. 제가 봤을 때에는 논
리가 맞지만 한국인이 읽으면 그 게 생각을 안 하는 경우가 있어요. 
<참여자 11>
내가 쓴 문장이 잘 썼는지 못 썼는지 다른 사람의 평가를 안 들으면 
알 수 없어요. 맞춤법이나 문법의 정확성에 해서 제 능력이 한계가 
있어서 수정을 한다고 해도 별로 좋아지지 않을 것 같아요. 그리고 많
은 오류는  스스로 못 찾아내요. <참여자 12>
가끔씩 단어의 선택에 고민을 많이 해요. 이 단어로 할지  단어로 
할지, 근데 두 단어의 차이를 잘 모르기 때문에 그냥 처음 떠오르는 단
어를 선택하는 편이에요. <참여자 15>
는 을 쓸 때 ‘어떤 내용을 어떻게 표 할 건지’를 생각하면서 
을 써요. 그래서 다 쓰고 나서 별로 교정하지 않아요. <참여자 30>
한국어가 본인의 모국어가 아니기 때문에 국인 학습자들은 수정에 한 자신감
이 없다. <참여자 11>, <참여자 12>, <참여자 30>의 경우에는 답을 알아야 틀린 
답을 고칠 수 있듯이 올바른 한국어 문장의 기 을 몰라서 자신의 을 고칠 수가 
없다고 이야기 하 다. 고를 평가하고 문제를 해결하는 능력이 많이 떨어진다는 
것을 알 수 있다. <참여자 15>의 경우에는 수정하고 싶은 부분이 있지만 확신이 없
어서 고치지 않는 쪽을 선택하 다. 한 수정은 텍스트의 질  완성도를 높일 수 있
는 필수 인 작업임에도 불구하고 학습자30의 경우에는 을 쓰는 동시에 의 체
인 내용과 문법 인 부분 한 신경을 기울이며 작성했기 때문에 을 다 쓰고 나
서 오류를 수정하는 습 이 없다고 하 다. 이러한 경우는 스스로 오타를 재차 수정
하지 않는 습 에서 기인한 한계로 다른 사람의 수정  검토가 필요하다. 
② 정 의  어 려 움  
학문 목  쓰기는 일반 목  쓰기보다 많은 시간이 필요하며 복잡한 문제해결 능
력을 요구하기 때문에 학문 목  학습자들은 쓰기로 인한 부담감이 크다. 과제와 
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학습 환경의 특성상 학습자는 홀로 숙제를 해결해 나가야 하는 것에서 압박함과 불
안감을 느끼고 있다. 한 학문 목  쓰기는 학업 성취와 직 인 련됨으로 많
은 학습자들은 학문 목  쓰기의 실력을 향상시키고자 하는 의욕이 크지만 그러한 
욕구에 비하여 학문 목  쓰기의 실력 향상 효과는 쉽게 보이지 않다. 게다가 표
하고 싶은 것과 표 을 해내는 것이 차이가 무 크기 때문에 좌 감과 답답함을 느
끼게 된다. 학습의 방향을 인도해주는 사람 없이 모든 것을 스스로 배우고 학습해야 
되는 상황 속에서 참여자들은 어쩔  모르고 막막하다고 이야기하 다. 이로 인해 
쓰기 자체를 싫어하게 되고 쓰기와 학업을 거부하는 부정 인 정서들이 나타났
다. 이런 인터뷰 내용을 바탕으로 ‘좌 감’, ‘막막함’, ‘부담감’, ‘거부감’이라는 개념을 
추출하 다. 
ⓐ 좌 감
‘좌 ’의 사  의미는 ‘마음이나 가운이 꺾임’ 한 ‘어떤 계획이나 일 따 가 도
에 실패로 돌아간다’는 뜻이다. 그리고 좌 은 심리학 으로 욕구불만 상태를 말하며 
이런 상태는 작업행동 에 험을 래하게 되므로 배제해야 한다. 참여자들은 비
록 외국인이긴 하지만 한국 학원에서 공부하는 학생으로서 을 잘 쓰고 싶은 욕
구가 있지만 생각보다 잘 안 될 때가 많아서 좌 감을 겪었다고 하 다. 
문장을 썼을 때 오류가 많이 나타났어요. 어순, 주어, 목 어, 그리고 
논리 계， 특히 논리 계와 문장 구성에서 많은 오류가 생겼어요. 그
래서 교수님께서 다시 쓰라고 말 하셨어요. 그리고 제가 틀린 부분을 
처음부터 끝까지 다 빨간 펜으로 표시 해주셨어요. 빨간 표시가 많을 
때 무 못썼다는 생각에 좌 감이 들어요. <참여자 3>
나름 로 괜찮다고 생각했지만 결과가 무 안 좋았어요. 한국인 친
구가 제가 쓴 과제를 봤는데 비문이 많고 이해가 안 되는 부분이 많다
고 했어요.<참여자 14>
<참여자 3>은 국 학 한국어 학과를 공하 고 재 인류학을 공부하고 있는 
데, 이 참여자는 다른 사람에 비하여 자신의 한국어능력에 해 자신감이 많다. 그러
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나 여 히 쓰기 학습 기에 많은 오류를 범하 다. 문법 인 오류뿐만 아니라 내
용 인 문제도 있었다. 문법 오류와 논리 문제로 인해 과제를 다시 작성해야 하는 데
에서 충격을 받았다고 하 다. <참여자 14>는 자신이 생각한 로 의 질이 좋지 
않고 한국인이 이해가 안 되는 부분에서 큰 좌 감을 느 다고 하 다. 이런 좌  때
문에 참여자들이 쓰기에 한 자신감과 학습에 한 열정이 억제될 수 있다.
ⓑ 막 막 함  
참여자는 학문  을 처음 작성할 때 막막하다는 느낌이 들었다고 하 다. 요약
문의 경우에는 어떤 내용들을 요약해야 할지, 논문의 주제는 어떻게 잡히는지, 보고
서나 리포트 등 과제는 어떤 형식으로 써야 할지, 한 참고자료들을 어디서 찾아야 
될지 등 여러 문제로 인해 막막하다는 느낌을 받았다고 하 다. 이런 학습 기의 막
막함은 학습상의 좌 감과 불안감을 래할 수 있다. 
논문 주제를 선택할 때 무 막막했어요. 큰 주제를 잡았는데 구체
인 연구 문제 찾기가 무 힘들었어요..( 략)...과제도 어떻게 해야 될
지 몰라서 충 충 했어요. 어차피 과제를 제출해도 교수님이 제 과제
에 해서 피드백을 안 해주셔서 충 했어요. <참여자 1>
처음에는 무 막막했어요. 책 한권을 10페이지로 요약을 해야 할 때 
이 내용도 요해 보이고  내용도 요해 보여서 뭘 어떻게 요약을 
해야 될지 무 막막했어요. 그래서 처음에 을 작성할 때 많은 문제
가 있었어요..( 략). 쓸  모르니까 당연히 잘 쓸 수가 없어요. 그래서 
지 을 많이 받았어요.<참여자 3>
학원에서 처음 리포트를 쓸 때 진짜 뭘 어떤 형식으로 써야 될지 
모르겠고 어떤 내용들이 들어가는지도 모르겠어요. 그냥 제 생각만을 
쓰면 되는 건지, 다른 사람의 을 논의를 해야 되는지 모르겠어요.  
<참여자 9>
자료들을 어디서 어떻게 찾아야 될지도 모르겠고 어떤 책을 야 될
지 모르겠어요. <참여자 18>
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참여자들은 학원 공부 기, 즉 학문  쓰기 학습 기에 막막하다는 느낌을 
많이 든다. 이로 인해 많은 스트 스를 받게 된다. <참여자 3>의 경우는 이런 막막
함으로 인해 결국에 질이 떨어진 문장을 작성하게 되었고 지 을 많이 받게 되어 좌
감을 많이 느 다고 하 다. 그러나 이 막막함이 계속 있는 것이 아니라 공부하면 
할수록 막막함을  완화되는 경향이 있다. 그러나 이는 학문 목  쓰기에 한 
교사의 구체 인 지도가 필요 없다는 뜻이 아니다. 오히려 학습 기부터 교사들로
부터 쓰기에 한 안내를 받아야 함을 요구한다. 
ⓒ 부 담 감
학원에 있는 수업들은 발표하는 형식으로 이루어지고 평가 방식은 보고서로 한
다. 따라서 학 을 취득하려면 쓰기를 잘해야 한다. 참여자들도 이런 쓰기의 
요성을 인식하고 있고 그로인한 부담감을 받는다.
쓰기는 아주 요해요. 성 이 평소의 숙제와 발표를 기 으로 나와
요. 그리고 제가 쓴 문장을 통해서 선생님이 제가 공부를 얼마만큼 했
는지를 단하는 것이라서 잘 못 쓰면 아..이 학생이 공부를 안 했구나 
라는 생각이 드실 수도 있어요. 이런 데에서 스트 스가 무 많아요. 
<참여자 5>
학기 내내 쓰기 때문에 힘들었어요. 지  드디어 수료하고 수업이 없
는데  논문 때문에 엄청 고생하고 있어요...( 략)... 쓰기는 진짜 짐인 
것 같아요. <참여자 10>
그 수업에서는  포함해서 5명밖에 없었어요. 그리고 외국인이  
혼자 어요. 매주 요약하고 발표를 해야 했는데 발표문을 작성할 때 
무 부담이 컸어요. 학기가 끝나기만을 기다렸어요. 학기가 끝나면 다시 
안 써도 되니까요. <참여자 17>
참여자들은 학기 내내 발표를 해야 되고 보고서를 작성해야 돼서 부담감을 느 다
고 하 다. 본인이 아직 학문  쓰기를 익숙하게 하지 못하는데도 불구하고 연습
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이 아닌 실제로 평가되어 수로 들어가는 쓰기를 지속 으로 한다는 것에 한 
부담감을 느낀다. 한 수업의 내용을 제 로 이해하지 못하고 쓸 내용이 없어서 고
통스럽고 본인 이외에는 외국인이 없는 수업에서 발표하는 상황이라 긴장감과 부담
감을 느끼는 것이다. <참여자 10>은 심지어 학문  쓰기는 자신한테 짐이라는 표
을 하 다.
ⓓ 거 부 감  
쓰기에 한 거부감은 쓰기를 싫어하고 피할 수 있으면 피하고 싶은 것을 의미한
다. 이런 거부감은 쓰기 자체에서 래된 것일 수도 있고 을 쓰는 자체는 싫어하지 
않지만 외국어 즉 한국어 쓰기를 싫어하는 것일 수도 있다.
는 국어 을 쓰는 것을 좋아해요. 그리고 잘 쓰는 편이에요. 
학교 때 학교 뉴스편집 하는 곳에서 일을 했었어요. 문장을 잘 쓴 다는 
칭찬도 많이 받았어요.. ( 략) 한국어 쓰기를 싫어해요. 한국어로 하면 
제가 말하고자 하는 감정을 그 로 표 해내기 힘들어서 쓰기의 맛을 
느낄 수 없어요. 는 을 쓸 때 단어를 세심하게 골라서 쓰는 편이라
서 한국어로 쓰게 되면 많은 단어들을 알지 못하고 알고 있어도 단어
사이의 미묘한 차이들을 알기 힘들어서 제가 쓰고 싶은 것을 제 로 
쓰지 못해요. 언어는 도구이다. 그 도구를 가지고 제 생각을 로 표
하는 것은 쓰기인데 한국어라는 도구가 한테 맞지 않아요. 그래서 한
국어 쓰기를 싫어해요. <참여자11>
는 쓰기에 한 공포증이 있어요. 쓰기를 피할 수 있으면 피하고 
싶어요. 그냥 뭘 쓰는 것을 싫어해요.<참여자 13>
쓰기 자체를 즉 국어로 쓰기조차 싫어하는 학습자들이다. 이들은 ‘쓰기’에 한 
이야기를 할 때 부정 인 태도를 보 기 때문에 쓰기에 한 거부감이 크다고 할 수 
있다. 한 국어 쓰기는 좋아하지만 한국어 쓰기를 싫어하는 참여자도 있다. 국
어로 을 쓸 때 아주 자유롭게 자신의 생각을 표 을 할 수 있지만 한국어로 을 
쓸 때 여러 가지 제한을 받으며 자신의 생각을 자유롭게 표 하지 못하기 때문에 한
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국어 쓰기에 한 거부감이 들었다고 하 다.
③ 환 경  어 려 움  
학습자들이 쓰기를 학습 할 때 자신이 아닌 외부 환경에서 오는 여러 가지 어려움
을 겪고 있다고 하 다. 주로 ‘제삼자의 도움을 받기 힘듦’ 이라는 것으로 정리할 수 
있다. 
ⓐ 제 삼 자 의  도 움  부 재
국인 학원생들은 한국어는 모국어 화자처럼 능숙하지 않을뿐더러 학문 공동체
에서 요구하는  형식과 개 방식에 해서도 익숙하지 않다. 부분 연구 참여들
이 학문 목  쓰기를 혼자의 힘으로 해결하는 것이 한계가 있다는 것을 인식하고 
있고 제삼자의 도움이 필요하다고 하 다. 보고서나 논문에서 문제가 생기면 교수님
의 도움을 받긴 하지만 주로 선배들이나 한국인 친구들로부터 많은 도움을 받는다고 
하 다. 그러나 다른 사람한테 쓰기 수정 요청을 부탁하는 것이 그리 쉬운 일이 아
니기 때문에 도움을 못 받는 참여자들도 많다. 
가 를 좀 도와줬으면 좋을 텐데.. 근데.. 뭐..부탁이야.. 한 두 번
이지..매날 부탁하면 친구도 짜증이 날 걸요... 그리고 는 친구한테 도
움만 받고 해  것이 없어서 친구한테 되게 미안하다는 느낌이 들어
요.. .뭐가 빚지는 것 같은 느낌이요. <참여자 1>
는 과 사람들이랑 교류를 거의 안 해요. 그래서 공부에 어려움이 
있을 때 다른 과 친구한테 부탁할 수밖에 없었어요. 그러나 그 친구들
은 와 같은 과가 아니라서 를 도와  능력이 없다며 부탁을 거
했어요.  <참여자 11>
발표문을 처음에 작성할 때 어떻게 해야 될지 아  몰라서 선배한테 
물어봤어요. 근데 나 에 과제도 엄청 많고 제출해야 되는 것이 무 
많아져서 하나하나 다 선배한테서 피드백을 받을 수가 없게 되었어요. 
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그래서 그냥 제가 다른 사람의 발표문을 참고해서 비슷하게 만들어요. 
<참여자 26>
는 과 사람들과 별로 안 친해요. 그래서 다른 과 친구나 직장인 친
구들한테 부탁할 수밖에 없는데, 친구들이 “도와주고 싶지만 제 공에 
해서 잘 모르기 때문에 도와주기 힘들다”고 말해요. 그래서 도 다
시 부탁하기가 좀 그랬어요...  거 을 당할까  두려워요. <참여자 
14>
는 과 선배들과 그 게 친하지 않아요. 선배들도 자기 연구 때문에 
많이 바쁘시기 때문에 선배한테 궁 한 을 물어보면 괜히 미안하고 
빚지는 것 같은 기분이 들어요. <참여자 22>
제삼자의 도움을 받기 힘들다는 것은 아  도와  사람이 없다는 것이 아니라 참
여자들의 심리 상태에서 비롯된다. 선배나 동료들과의 계가 별로 친하지 않아 도
움을 요청할 때, 쑥스러워서 말을 못하거나 한 상 방한테 미안하다는 마음을 가지
고 있어서 쉽게 도움을 요청하지 못하는 것이 이에 해당한다. 국 문화권에서는 다
른 사람에게 도움을 요청하면 빚을 지고, 그 빚을 갚아야 한다는 의무감이 있기 때문
에 나오는 상이라고 설명할 수 있다. 그리고 학문 공동체에 응하지 못한 사람들
은 학문 공동체 구성원들과 친하지 않아 거리감을 느끼기 때문에 물어보기조차 힘든 
경우가 많다. 한 학원 쓰기는 공과 련되어 있어 공의 특성상으로 인해 
같은 공이 아닌 일반 한국인 친구가 도와주는 데에 있어서 한계가 있다. 그리고 친
구들한테 몇 번 거 을 당하면 더욱더 상 방한테 부탁하는 마음이 축되는 모습을 
보인다. 따라서 이러한 것들을 종합하여 볼 때 학문 공동체 구성원 사이의 계가 학
습자들의 쓰기에 큰 향을 미치고 있다는 것을 알 수 있다.
2 )  인 과  조 건 : 쓰 기 를  어 려 워 하 는  직 인  원 인  
인과  조건은 어떤 상이 일어나는 상황이나 상에 향을 미치는 요인들을 의
미한다. 즉 쓰기를 어려워하는 상이 발생하는 직 인 원인을 말하며, 학습자 개
인 인 차원에서 내부 으로 생긴 원인이라 할 수 있다.  본 연구에서 연구자는 다양
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강의 내용 이해하기 힘듦 





부정 인 쓰기 인식
자신감 부족 
<표 Ⅲ- 3 > 인과  조건의 구성
한 자료를 분석하면서 국 유학생들이 학문  한국어 쓰기를 어려워하는 이유로, 
‘학문  한국어 능력 부족’ ‘배경지식 부족’, ‘쓰기에 한 불안감’이라는 범주를 도출
하 다. 각 범주는 독립 인 인자로 쓰기에 향을 주는 것이 아니라 범주끼리 서
로 복합 으로 연 되어 쓰기에 향을 주게 된다. 한국어 능력 부족과 공 지식
의 부족으로 인해 학습자들이 강의를 제 로 이해하지 못하고 학문  문헌을 읽어도 
이해가 안 된다고 하 다. 이러한 요인들이 학습에 방해가 되고 부족한 공지식으
로 인해 학문 목  쓰기를 할 때 많은 어려움을 겪게 되었다고 응답하 다. 학문 
목  쓰기는 언어의 정확성보다 내용이 더 요하기 때문이다. 이러한 학문  언
어능력 부족으로 인해 쓰기를 수행하는 동안 불안감을 느끼게 되고 쓰기를 꺼려하는 
모습을 보이게 된다. 그러므로 학문 목  한국어 쓰기 교육을 할 때 학습자의 한국어 
능력을 향상시킬 필요가 있다. 동시에 학습자의 정의 인 안정을 유지하는 것도 
요하다는 것을 제시할 수 있다.  인과  조건의 구성은 <표 Ⅲ-3>와 같다. 
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( 1 ) 학 문 목  한 국어  능 력  부 족
국에서 학을 마친 학습자들은 독학으로 한국어를 학습하거나 언어교육원에서 
한국어를 1년 정도 배운 후 토픽 6 을 따고 나서 학원에 입학하는 경우가 많다. 
인터뷰의 내용에서도 알 수 있듯이 토픽 시험의 반 이상이 선택형 문항으로 구성되
어 있어서 단어를 많이 외우면 시험을 쉽게 치를 수 있다고 한다. 국 학입학 시
험 한 토픽 시험처럼 선택형으로 구성되어 있기 때문에 국인의 부분이 선택형 
문항에 익숙할 뿐만 아니라, 그동안 선택형 문제에 특화된 훈련을 받아왔기 때문으로 
해석할 수 있다. 국인 학습자들이 한국어를  배우지 않은 상황에서 1년 동안
의 독학으로도 충분히 6 을 딸 수 있다고 말한 것도 그러한 사실을 뒷받침한다. 
이런 경우 속성으로 시험을 비하 기 때문에 6 을 보유하고 있더라도 한국어 
능력이 부족할 가능성이 높다. 게다가 토픽 시험은 일반 목  한국어 학습자를 상
으로 설계된 것이기 때문에, 본 연구에서 상으로 하고 있는 학문 목  국인 학습
자의 한국어 능력을 정확히 악하기는 어렵다. 연구 참여자들 부분이 일상생활에
는 큰 지장이 없다고 하 으나 강의 듣기나 학문 목  문서를 이해하는 데에 많은 
어려움을 겪고 있다고 답한 것으로도 이러한 사실을 확인할 수 있다. 
학문 활동에 제일 필요한 것은 언어 능력이다. 그러나 기존의 일상 회화 심의 
한국어 교육이나 토픽 시험 비 등과 같이, 학문 목  국인 한국어 학습자들이 그
동안 받아 왔던 한국어 교육은 실제 학원이라는 장과 괴리가 크다. 곧 국인 한
국어 학습자가 학업에 어려움을 겪는 이유로 학문 목  한국어 능력 부족을 꼽을 수 
있다는 뜻이다. 실제로 김정숙(2000)과 최정순 외(2012)에서는 유학 생활이 힘든 이
유로 ‘한국어 능력 부족’이 체 에서 각각 82.4%, 44.3%를 차지한다고 밝히고 있
다. 그러나 이러한 연구에서도 어려움을 겪는 원인은 단지 한국어 능력의 한계를 지
했을 뿐 학생들이 구체 으로 어떤 면이 부족하고 어떤 면에서 어려워하는지에 
한 언 이 부재하기 때문이다. 이에 본 연구에서는 학문 목  국인 한국어 학습자
를 상으로 실시한 인터뷰 내용을 바탕으로 ‘어휘·문법 지식 부족’, ‘학문  쓰기 능
력 부족’ 이란 범주를 질 으로 근함으로써 앞선 연구들의 한계를 극복해보고자 한
다. 
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① 언 어  능 력  부 족  
국인 학원생들은 본인이 한국어 쓰기를 잘 하지 못하는 원인을 한국어 어휘 
와 고  문법을 많이 알고 있지 못하는 것으로 보고 있다. 보고서나 논문 등과 같은 
학문 목  쓰기에서는 구어체가 아닌 문어체를 사용해야하고 되도록 객 인 표
을 써야한다는 사실을 알고 있지만, 자신이 구사할 수 있는 어휘와 문장에 한계가 
있고 한국어 문법 지식이 부족하기 때문에 학문 목  쓰기가 어렵다고 답하 다. 
언어 사용 능력의 한계로 문장을 쓸 때 자신의 생각을 정확하고 유연하게 서술할 수 
없다는 것에 부분의 학습자들이 답답한 모습을 보 다. 국에 있는 학을 졸업
하고 한국 교육 기 에서 1년 동안 한국어를 공부한 이후 S  박사과정에 진학하여 
비교  한국어에 능통하다고 볼 수 있는 <참여자 8>의 경우에도 여 히 학문  한
국어 쓰기에 어려움을 겪고 있다고 인터뷰 하 다.
ⓐ 학 문  어 휘 지 식  부 족   
학문 목  에서 공 용어와 특정한 표 이 포함된다. 참여자는 학문  을 쓰
면서 스스로 학문  어휘가 많이 부족하다는 것을 깨달았다. 한국인들과 일상 화에
서 문제가 없기 때문에 자신의 한국어 능력이 괜찮다고 생각하 지만 막상 을 작
성해보니까 구어체와 문어체의 구별도 어렵게 느껴지고 학문  에서 사용하는 어
휘들도 많이 부족하다는 느낌이 들었다고 하 다.
아무래도 한국어가 모국어가 아니라서 유연하게 못 쓰는 것 같아요. 
논문에 필요한 많은 단어들을 할 기회가 없었어요. 를 들어 '..하고
자 한다'등의 학문  에서 쓰는 말들을 다른 사람의 논문을 보면서 
배웠어요. <참여자 16>
일상회화는 아무 문제가 없지만 구어체로 문장을 쓸 수 없잖아요. 구
어체로 쓰면 문성이 떨어져 보여요. 아무래도 제가 학문  단어들을 
많이 알고 있지 못해서 그런 것 같아요. 한국어를 공부할 때 이런 학문 
용어들을 안 배우고 일상생활에서 필요한 단어들을 주로 배웠어요. 
<참여자 20>
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참여자들은 학원에 진학하기 에 의사소통을 한 일반 한국어 교육을 받고 왔
기 때문에 학문 상황에서 사용하는 용어들을 할 기회가 없었고 학문  을 몇 번 
읽어보지도 못하 다. 참여자들한테 어떤 수업을 받고 싶다는 질문에서 학문  에
서 자주 사용하는 용어나 용 표 을 배우고 싶다고 하 다. 즉 이런 학문  에서 
필요한 용어들이 교사가 정리해주길 기 하고 있다. 따라서 보고서나 논문 등 쓰기
에서 필요한 언어 지식을 교육할 필요가 있다고 본다.  
ⓑ 고  문법  지 식  부 족  
참여자들은 한국어 능력이 6 임에도 불구하고 자신의 문법 지식이 부족하다고 느
끼고 있다. 특히 같은 표 이지만 선택할 수 있는 문법이 여러 가지가 있는 경우에, 
어떤 것을 선택해야 할지 고민하곤 한다. 학원에서 공부하는 시간이 길어질수록 
공 용어에 한 지식을 축 해갈 수 있지만 여 히 문장을 고 스럽게, 자연스럽게 
쓰는 언어  지식을 쌓는 것에는 어려움을 보 다. 
제가 알고 있는 어휘와 문법이 아주 제한 이에요. 지  제가 쓴 문
장도 익숙했던 문법만을 사용하는 거 요. 를 들면 원인을 나타나는 
표 방식이 되게 많잖아요. 는 오류가 많이 나타날까  평소에 잘 안 
틀리는 표 방식을 주로 선택해요. 학문  에서 오류가 많으면 학문
성이 떨어져 보여요. 그리고 제가 잘 못 사용한다하더라도 얘기해  사
람이 없어요. <참여자8>
제 생각에 쓰기 어려운 이유는 단어와 문법을 많이 알고 있지 못
해서 그래요. 표 하고 싶은 것들을 제 생각 로 표 하지 못해요. 
공용어는 공지식을 공부하면서 많이 배웠지만 고  문법이나 문장과 
문장, 단락과 단락을 연결시키거나 문장을 더 고 스럽게 만든 어휘나 
문법에 해서 아는 것이 많이 없어요. <참여자 12>
흥미로운 것은 참여자들은 틀리게 쓰기보다 쉽게 쓰는 것이 낫다고 생각해서 자기
가 평소에 익숙했던 문법만을 선호한다. 자신의 문장이 풍부하지 못하는 한계 이 
있다 하더라도 새로운 것을 시도하는 것은 싫어한다. 따라서 문법 교수시 각각의 문
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법을 맥락에 맞게 잘 사용할 수 있도록 설명해주고 연습할 수 있는 기회를 제공해줘
야 한다. 
② 학 문 목  쓰 기  능 력  부 족  
작문 교육에 한 참여자의 쓰기 교육 경험은 부분 고등학교에서 많이 이루어졌
다. 수사법과 을 구성하는 방법 등을 고등학교에서 많이 배웠다고 하 다. 이러한 
사실은 국 학 입학시험과 한 련이 있다. 학 입학시험에 800자 정도 되
는 논설문 쓰기 항목이 있는데 짧은 읽기 자료를 토 로 을 작성하거나, 읽기 자료
가 따로 제공되지 않고 주어진 제목에 맞게 작문을 하는 경우가 많다. 학습자들이 알
고 있는 작문 지식은 학 입학시험 비의 일환으로 학습되었다고 볼 수 있다. 그러
나 국의 작문 교육은 시험을 비하기 한 교육이기 때문에 제 로 된 쓰기 교육
이라고 보기 힘들다. 그리고 이미 읽은 자료에서 지식을 얻어 을 작성하는 것이 아
니라서 자료를 다루고 인용하는 능력이 많이 떨어진다고 할 수 있다. <참여자 2>의 
경우에는 한국어 문장이 어떻게 구성되는지 모르고, 각 문단에 어떤 내용이 들어가야 
될지를 몰라 많은 고민을 한다고 이야기 하 다. 학습자들의 인터뷰 내용을 분석하
면, 이들은 인용하기와 바꿔 쓰기, 논증하기 등의 쓰기 기술이 부족하다는 사실을 도
출할 수 있다. 한 다양한 표 방법을 활용하여 문장을 매끄럽게 만드는 능력이 부
족하다. 한국어 교육기 에서 짧게 작문 연습을 하지만 실제 학문 목  쓰기의 분
량과 비교하 을 때 이는 실효성이 떨어진다. 때문에 국인 한국어 학습자들이 논
문과 같은 긴 쓰기에 어려움을 나타내는 것이다. 이상의 내용을 바탕으로 ‘학문  
장르에 한 무지’, ‘쓰기 기술 부족’, 이라는 개념을 추출하 다. 
ⓐ 학 문  의  장 르 에  한  무 지   
학원생들이 자주 하는 학문  의 장르는 보고서와 논문이다. 이수정(2013)
은 보고서나 논문의 장르  형식에 한 교육이 필요한 이유는 의 형식과 체계가 
의 내용을 조직하는 데 많은 향을 미치기 때문이라고 하 다. 그러나 학원생
임에도 불구하고 보고서나 한국어로 논문을 작성하는 경험이 없는 참여자가 많다. 
부분의 국인 유학생들은 보고서 는 논문의 형식과 구성 방법에 해서 알지 
못한 채, 입학하 고 입학한 후에도 련 교육을 체계 으로 받지 못하 다. 참여자
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들은 스스로 학문  의 장르에 해서 아는 것이 없기 때문에 쓰기가 힘들었다고 
하 다.
국 학교에서 한국처럼 교양 수업의 형식으로 쓰기 수업을 개
설되어 있지 않았어요. 국 학생들이 보고서나 기말 리포트 많이 쓰
지 않아요. 기말에는 보통 시험을 통해서 성 을 줘요. 그니까.. 간과 
기말 시험 잘 치면 돼요...이 게 귀찮게 을 안 써도 돼요. 그리고 그
때 제가 학교 다닐 때 한국어 단어와 문법을 잘 배우고 통번역을 잘
하면 되요. 쓰기에 한 요구가 따로 없었어요. <참여자 6>
이 에 리포트를 써본 이 없어서 한국 학교에서 처음 리포트를 
쓸 때 아주 어려웠어요. 는 국 학에서 쓰기를 배운 기억이 없
어요. 제가 했던 쓰기는 학교 정확하게 말하면 고등학교 때 800자
정도의 논문을 써봤지만 학교에서는 보고서나 리포트 같은 쓰기는 
써본 이 없어요. <참여자 14>
제가 봤을 때 어려워하는 원인은 학문  의 구조나 구성 방법에 
한 체계 인 교육을 이루어지고 있지 않아서 그런 것 같아요. 문법을 
설명을 통해서 그 문법을 어떻게 쓰는지 알겠지만 쓰기 과제가 주어졌
을 때 내가 어떤 측면에서 문장을 구성할지 모르겠어요.(참여자 10) 
‘장르 지식에 한 무지’의 이유는 두 가지로 설명할 수 있다. 하나는 <참여자6>, 
<참여자 14> 같은 경우처럼 국어로조차 학문  을 작성한 경험이 없는 학습자
들이다. 학교나 공에 따라 차이가 조  있지만 부분의 국 학에서 보고서, 리
포트 등 학문 목  쓰기의 결과물을 통해서 성 을 정하지 않고 간 한 기말 
시험으로 정되기 때문이다. 조인옥(2014)에서도 국 학에서 학문  쓰기와 
련된 교양 과목 조차 개설되지 않았다고 언 하 다. 작문을 다룰만한 과목으로 
< 한어>라는 과목이 있기는 하지만, 이는 어학개론 성격의 수업으로 작문과 
련한 것은 없다고 하 다. 다른 한편은 언어교육원이나 학에 한국어를 공할 때 
학문  작문의 장르  특성에 한 교육이 이루어지지 않았기 때문이다<참여자 
10>. 따라서 학습자들의 부족한 을 보완하기 해서 학에서의 학문 목  쓰기 
교육이 이루어질 필요가 있다는 것을 보여주고 있다. 학문 목  의 장르에 한 교
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육이 반드시 필요하다.
ⓑ 쓰 기  기 술  부 족
기술(skill)은 무엇을 만들어 내거나 성취하는 방법을 가리키는 말이다. 교육 분야
에서 그 의미가 더 폭넓게 사용되고 있다. 보통 학습 상황에서 말하는 기술은  학습 
기술을 말하며 듣기, 읽기, 말하기, 쓰기 기술을 포함된다. 쓰기 학습 기술에는 보고
서, 리포트, 학  논문, 시험 답안을 작성하는 상황에서 필요한 기술을 말한다. 크게
는 도입, 결론 등을 쓸 수 있는 기술이 있으며, 세부 으로 설명하기, 논증하기, 서사
하기, 묘사하기, 정의하기, 조하기, 비교하기, 요약하기, 인용하기 등이 있다(장미정, 
2016). 이런 쓰기 기술은 학문 목  을 작성할 때 반드시 활용할  알아야 한다. 
신필여(2008), 장미정(2016)의 연구에서도 쓰기 기술 학습의 교육을 강조하고 있다. 
그러나 이 연구들에 따르면 학습자들은 ‘정의하기’, ‘설명하기’, ‘논증하기’,‘요약하기’, 
‘인용하기’ 등 쓰기 기술에 한 이해가 부족하고 의 구성이나 언어 표 에 실력이 
떨어진다고 하 다. 이런 연구들을 바탕으로 본 연구에서도 면담을 진행하면서 참여
자들의 쓰기 기술 능력에 해서 물어보았다. 
바꿔 쓰기는 어떻게 바꿔 쓰는지 모르겠어요. 그냥 단어만 바꾸면 되
는 건지, 그러나 다른 사람의 문장이 무 잘 썼다는 생각이 들어서 어
떻게 바꿀 수가 없어요. <참여자 13>
개인 으로 요약하기, 바꿔 쓰기 등 쓰기 기술이 무 부족하다고 생
각해요. 논문을 쓸 때 다른 사람의 문장을 많이 인용해야 되고 표 이 
되지 않게 바꿔 써야 되는데 는 그런 요약하기와 바꿔 쓰기 능력이 
약해요. <참여자 18>
학문 목  쓰기를 할 때 쓰기 기술이 매우 요하지만 참여자들이 잘 수행하지 
못하고 있음을 보여주고 있다. 선행연구와 달리 학원 유학생들이  ‘인용하기’와 ‘바
꿔 쓰기’에 한 이야기가 더 많았고 이에 한 자신감이 부족한 것으로 나타났다. 
몰론 다른 기술도 부족할 수 있으나 <참여자 18>은 인용하기의 경우 표 과도 련
되어 있기 때문에 다른 쓰기 기술을 사용할 때와 비교하 을 때 훨씬 더 조심스럽게 
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사용하고 있다고 하 다. 한 쓰기 기술 능력의 부족으로 인해 참고 자료를 다루는 
단계에서 많은 제한을 받게 된다. 결국에 내용이 비약하거나 논리성이 떨어진 과제
물을 제출하게 된다. 따라서 학문 목  쓰기 교육할 때 인용하기, 요약하기 등 쓰
기 기술을 으로 교육 할 필요가 있다.
( 2 )  배 경  지 식  부 족  
앞에서 살펴 본 것과 같이 참여자들은 학문 목  쓰기의 상황에서 가장 크고 가
장 먼  하게 되는 문제는 ‘주제 선정하기’와 ‘창의 인 아이디어 생성하기’이다. 
즉 학문  을 어떻게 쓰기보다는 무엇을 써야 되는지에 해 고민하게 된다. 이는 
학습자들의 배경 지식 부족으로 설명할 수 있다. 사회 구성주의 에서 지식은 필
자 내부의 인지 작용과 필자가 독자와의 상호작용을 통해서 구성된다. 필자는 자신
이 쓰고자 하는 의 내용 혹은 형식과 련되어 있는 다양한 텍스트들로부터 필요
한 정보를 얻고, 기존 지식과 새로 얻은 지식들을 통합하고 재구조화함으로써 자신만
의 새로운 지식을 구축해 간다(김정숙, 2009: 26) 즉, 지식이 원래 가지고 있었던 지
식과 새로 얻은 지식, 그리고 기존 지식과 새로 얻은 지식을 통해서 구축되는 지식을 
포함한다. 최은지(2009: 49)는 이런 내용 지식은 ‘기존 지식’, ‘상호텍스트 지식’, ‘지
식통합 지식’ 세 가지로 정리하 다. ‘기존 지식’은 의 주제에 해  필자가 이미 
알고 있던 지식, ‘상호텍스트  지식’은 필자가 이미 알고 있는 지식을 바탕으로 하여 
자료 수집, 독서, 토론 등을 통해 새롭게 알게 된 지식, ‘지식 통합 지식’은 기존 지식
과 상호텍스트  지식 간, 상호텍스트  지식들간의 연계화 통합에 한 지식으로 정
의하 다. 본 연구에서 참여자들의 인터뷰를 분석하여 유사한 개념들을 하 범주로 
묶을 때 최은지(2009)에서 제시하는 용어들을 바탕으로 명명하 다. 
① 공  지 식  부 족  
학원은 기존에 배웠던 지식을 기 로 더 깊게 연구하는 곳인데, 참여자은 자신
이 지  연구하고 있는 공에 한 기 지식을 마련되지 않은 상태에서 공부를 하
는 경우가 부분이다. 그러나 학원에 있는 공부는 학부 때와 같이 교사들이 기  
지식을 명시 으로 가르쳐주지 않는다. 학습자들은 공 수업이 주로 토론이나 발표 
수업을 주로 진행되어 기  지식은 혼자 학습해야 한다. 그러나 한국어 능력의 부
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족으로 인해 독학으로만 공 지식을 학습을 하는 데에 한계가 있음을 확인할 수 있
다. 같은 책을 보더라도 한국인 학생에 비해 국인 유학생들의 이해가 떨어지는 것
이 자명하다. 
ⓐ 공  변 경
한국 학원에서 공부하는 국인 참여자들은 공을 바꾸는 경우가 많다. 즉, 학
부 공이 학원의 공과 일치하지 않는 것을 뜻한다. 이들 에서 학에서 한국
어 공으로 진학하 으나 학원의 겨우 아  다른 학과(인류학, 심리학, 경 학 
등)로 공을 바꿨다. 한 학부가 한국어 공이 아닌 참여자들 에서도 학부 공
과 학원 공이 완 히 다른 참여자도 있었다. <참여자 9>의 경우, 학부는 일본어
를 공하 으나 지 은 학원에서 역사를 공부하고 있다. 
( 략).. 학교 경 학을 공하 어요. 교환학생 때 한국에 와서 한
국을 좋아하게 되었고 한국어 공부를 더 하고 싶어서 한국 학원을 
지원했어요. 는 국어국문과에서 한국어를 공부할  알았는데 아니었
어요. 고  문화나 옛날 한국어를 배우는 거 요....( 략)..필수 과목  
고 문화수업이 있었는데, 학교 때 경 학을 공하 고 한국 고  
문화커녕 국 고 문화에 해서도 깊이 알고 있지 못해요.  고 문화
에 해서 아는 것이 하나도 없어서 시사 을 쓰라고 하니까 쓸 수가 
없었어요. <참여자 6>
어려워하는 원인은 제가 주제와 련된 배경지식이 없어서 그런 것 
같아요. 선배의 말에 의하면 련 지식이 있어야 할 말이 있는데, 제가 
학교 때 공이 역사학과 아니었어요. 그래서 사실은 역사에 해서 
아는 것이 별로 없어요. 그래서 학원에 와서 역사를 공부하게 되었는
데 역사책을 보는 것이 쉽지 않아요. 한국인이 와 같은 책을 보면 조
이라도 더 쉽지 않을까라는 생각이 들었어요. <참여자 9>
학에서 한국어를 더 공부하고 싶어서 국어국문과, 한국학과, 한국어 교육과 등 
한국어와 련된 공을 선택하 다고 말한다. 그러나 실제로 해당 학과에서는 한국
어라는 언어 자체의 습득을 목 으로 공부하기보다 한국어를 매개로 하여 문학, 문
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법, 기능, 교육학 등에 한 지식을 학습하게 되다 보니, 애 에 참여자가 기  했던 
것과 실제 실에 차이가 있어서 충격을 받는다고 하 다<참여자 6>. 이러한 상황
은 공 지식 공부에 한 학습 동기에 향을 미친다. 수업을 수강하는 데 필요한 
‘내용’에 한 지식의 부족이 텍스트 읽기와 학문 목  쓰기 작성에 향을 미치게 
되어 결과 으로 학습자들이 더 깊이 있는 학문  활동을 하는 것에 부정 인 향
을 미치게 된다. 언어 능력이 부족하기 때문에 공 련 지식을 습득하지 못하고, 
공 문헌을 이해하는 것이 어려워 심도 있는 학문  쓰기를 하지 못하는 것이다.
ⓑ 공 지 식  독 학  
학원에서 이루어지는 교육은 학부에서 이루어지는 교육과 달리 부분 교사의 
설명보다 학습자의 토론과 발표의 비 이 높다. 그러나 참여자들은 이런 수업이 학
습자의 역할이 커서 자기주도 인 학습 능력을 키우는 데에 도움이 되지만 학습해야
할 지식이 많고 오히려 이해하는 것이 어려워 부담 된다고 하 다.
여기에 있는 공부는 논문을 찾아서 읽고 발표 는 토론하는 식으로 
진행돼요. 발표와 토론을 해서 알아야 될 지식들이 다 혼자서 공부해
야 돼요. 몰론 혼자 알아서 공부하는 것이 재미있고 공부하고 싶은 부
분을 다 공부할 수 있어서 좋지만 공부한 로 을 작성해서 선생님
한테 보여줘야 돼서 무 부담스러워요.  <참여자 4>
학교 4년 동안 한국어만 공부했어요. 한국어 단어들을 외우고 한국
인 친구들이랑 회화 연습하고 한  번역을 연습하고 그 게 공부했어
요. 지  교육학을 공을 하고 있어서 교수법이나 교육원리, 교육심리, 
조분석 등등 같은 것을 공부하고 있어요. 하지만 그 에 이 분야에 
해서 아  한 이 없어서 무 어려워요. 학원 수업도 학부수업
처럼 기 지식을 가르치기보다 논문을 보고 토론하는 식으로 진행되어 
있어서 더 힘들어요. 왜냐하면 기 지식이 없는 상태에서 논문을 도 
이해가 안돼요. 이해가 안 되는 것을 가지고 토론은 당연히 불가능하
죠...기 지식을 다 혼자서 찾아 배워야 되고 그걸 배우는 데에 많은 시
간을 걸렸어요. 는 처음에는 한국어로 된 책을 봤는데 도 히 이해가 
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안 돼요. 그래서 국에서 기본 책을 구입하고 개념부터 배우기 시작했
어요..( 략)..게다가 혼자서 하는 거라서 뭐가 핵심인지도 몰랐었어요. 
<참여자 11>
<참여자 4>는 비교 으로 학원 문화에 빠르게 응하는 편이다. 다른 학습자들
보다 스스로 뭘 찾아서 배우는 것을 선호한다. 그러나 <참여자 11>은 공지식을 
혼자 학습하는 것에 해서 많은 불만을 표출하고 있고, 혼자 학습하는 방식에 익숙
하지 않아 힘들다고 하 다. 이 참여자는 학교 때 한국어를 공했음에도 불구하
고 련 기  공 지식이 아  없는 상태에서 모든 것을 혼자 학습해야 하고, 토론 
 발표의 핵심 내용을 찾기 힘들다고 하 지만 혼자 학습하는 데에 핵심을 악하
는 어려움이 있었고 이는 한 학습 동기를 억제할 수 있다. 공 공부가 제 로 되
어 있지 못하기 때문에 결국에 보고서나 논문 쓰기의 내용 인 측면에 많은 향을 
미친다. 따라서 외국인 학원생들을 상으로 교육할 때 동료들 간의 상호작용을 
할 수 있는 기회를 제공해주는 것이 필요하다. 
② 상 호 텍 스 트  지 식  부 족  
학문 목  쓰기에서 필요한 다른 내용지식은 상호텍스트  지식이다. 실제 
쓰기는 필자가 가지고 있는 지식만을 그 로 서술한다고 되는 것이 아니다. 자신의 
을 충실히 표 하기 해서 다른 사람의 이나 다른 내용도 포함되어야 하기 
때문이다. 학문 목  상황에서 상호텍스트  지식을 주로 강의 듣기와 학문  문헌 
읽기를 통해서 얻을 수 있다. 그러나 참여자들은 강의 내용 이해와 학문  텍스트 이
해하는 데에 필요한 능력을 갖추고 있지 않다. 따라서 상호텍스트  지식이 부족으
로 나타났다. 
ⓐ 강 의  내 용  이 해 하 기  힘 듦  
참여자들은 교사의 발화 내용 자체에 한 이해의 어려움 혹은 공 내용의 높은 
난이도로 인한 이해의 어려움을 호소하 다. 때문에 수업 내용을 100% 이해하지 못
하여 강의의 내용을 추측하는 경우가 많다고 하 다. 한 이해가 되지 않아 필기 속
도가 떨어지기도 하고, 한국어 필기 속도 자체가 느려 필기하는 동안 강의 내용을 놓
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치게 되는 등 학문 목  한국어 사용 능력의 부족으로 인한 강의 내용 이해의 어려
움과 필기의 어려움의 악순환이 반복된다고 하 다. 즉 강의 듣기 능력 부족이 공 
지식을 습득하는 데에 방해 요소로 작용하는 것이다. 
이는 쓰기의 내용 측면에 향을 미치기도 한다. 학원의 보고서 한 수업 시사
을 쓰라는 과제는 강의 내용 이해를 바탕으로 완성하는 것이기 때문이다. 많은 참
여자들이 강의 내용을 이해하지 못한 것을 이유로 과제를 하기 힘들었다고 답하 다.
수업은 100%다 알아듣지 못합니다. 충 알아듣긴 하지만 내가 정확
하게 이해하고 있는지 잘 모르겠어요. 선생님이 수업시간에 어와 한
국어를 섞어서 말 하세요. 외래어도 많이 쓰시고 갑자기 한국어로 얘
기하다가 어단어를 쓰시기도 하셔서 한국어로 얘기하시는 건지 어
로 얘기하시는 건지 아  모르겠어요. 선생님의 말을 못 알아들으니까 
요한 정보를 놓칠 때가 많아요. 그리고 100%다 알아들은 것은 아니
기 때문에 제가 임의로 추측한 내용들이 많아요. 맞는 것 같기도 하고 
아닌 것 같기도 한 기분이 들어요. 그래서 혼자 교과서를 읽을 수밖에 
없었어요. 하지만 교과서의 내용도 다 이해할 수 있는 것이 아니에요.
<참여자 8>
교수님이 하시는 말 을 이해하기 어려워요. 직 으로 이야기를 하
시는 것이 아니라 돌려서 말 을 하시니까 이해가 안 되는 것 같아요. 
<참여자 24>
<참여자 8>은 교수자의 발화 속도가 무 빠르거나 어와 한국어를 섞어 쓰거나 
사투리를 사용하는 경우가 있어 알아듣기 어렵다고 하 다. 스스로 교사의 말을 정
확하게 이해하고 있는지를 의심할 때가 많고 수업 내용들을 략 으로 추측하여 이
해하고 있는 상황에 해 설명하 다. 학습자 24의 경우 교사가 직 으로 설명하
지 않고 간 으로 돌려 이야기하여 발화 내용을 이해하는 것에 어려움을 겪었다고 
하 다. 이는 강의 내용에 한 교사의 충분하고도 상세한 설명이 필요하다는 을 
시사한다. 내용 자체에 한 이해의 어려움 혹은 공 내용의 높은 난이도로 인한 이
해의 어려움을 호소할 수 없다.
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선택한 과목   한 과목은 수업 에 비평문을 써야 되고 수업 끝
나고 나서 찰문을 써야 되는데, 수업 내용이 무 어려워서 부분 
내용을 알아듣지 못해요. 그래서 그 수업에 해 아무 생각이 없어서 
쓰기 어려웠어요. 학습할 내용이 무 어려워요. 한국인한테도 어려운
데 외국인한테 더욱더 어려울 수밖에 없는 것 같아요. <참여자 7>
수업 내용조차 이해가 제 로 안 될 때가 많은데 거기에다가 내 생
각을 더해서 리포트를 써야 돼서 무나도 고통스러웠어요. 수업은 
충 알아듣기 해요, 근데 자세히 따져 보면  몰라요. 그래서 수업 끝
나고 머리가 더 멍해져요. 내가 뭘 배웠는지 라는 공허감이 들어요. 제
로 알아듣지 못하니까 과제하기 힘들어요. <참여자 15>
강의 내용 자체가 어려워서 참여자들은 그것을 이해하는 데에 어려움이 있다고 하
다. 한국인에게도 어려운 강의 내용은 외국인한테 더욱더 어렵게 다가올 수밖에 
없다. 강의 내용의 높은 난이도로 인해 수업 내용을 정확하게 이해하지 못하면서 과
제할 때 쓸거리가 없어 힘들다고 하 다.
ⓑ 학 문  텍 스 트  이 해  능 력  부 족  
학에서의 쓰기는 읽기와 한 련을 맺고 있다. 학술지, 논문, 문 서 , 
교재 등 공과 련된 문 자료를 읽어내는 것으로 학문  지식을 습득하여야 한
다. 즉 텍스트 자료를 통해 학문  에 응용할 수 있는 어휘, 표 , 의 구성 지식 
등도 학습하여야 하며 학문  텍스트의 문체와 담화 개 과정도 함께 익 야 한다. 
다시 말해 읽기 자료는 학습자에게 쓰기의 내용 자료인 동시에 쓰기 모델을 제공해
 수 있다. 따라서 학술 텍스트 산출 능력은 단순 쓰기 능력만을 키워서 해결될 수 
있는 문제가 아니라 학문  독서 능력도 동반되어야 하는 부분이다. 그러나 국인 
학습자들은 학문  읽기의 경험이 고 모르는 학문  용어들이 많기 때문에 자료를 
읽는 데에 많은 시간을 소요하게 된다. 한 국인들은 학원에 들어오면서 학문
 읽기 략을 학습한 이 없기 때문에 문헌의 주제  핵심 내용을 악하는 데
에 큰 어려움을 느낀다.
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그 과목이 " 문화" 는데, 에게 한편의 소설을 읽고 독후감을 
쓰게 했어요. 는 이 부분이이 특별히 어려웠어요. 왜냐하면 독후감을 
쓰기커녕 그 소설을 읽는 것만으로도 무 힘들었거든요. <참여자 14>
는 공 책을 도 무슨 말인지 이해가 안 되는 부분이 많아요. 발
제하라고 하니까 무 어려웠어요. 이것도 요해보이고 것도 요해 
보이고 어떤 것을 요약을 해야 될지 모르겠어요. 그리고 수업시간에 발
표를 할 때 제가 발표 내용을 정확하게 요약해서 친구들에게 보여주고 
있는지 의문이에요. <참여자 20>
<참여자 1>, <참여자 20>은 공 책을 도 이해가 안 되는 부분이 많아서 발표
문을 작성할 때 어려움을 겪는다고 하 다. 문 인 내용을 다루고, 학문 목  용어
를 사용하다보니 일반 인 텍스트를 이해할 때보다 학문  텍스트를 이해할 때 더 
많은 어려움을 경험하고 있었다. 
한국어 쓰기를 어려워하는 이유는 을 많이 읽어보지 않아서 그래
요. 그래서 쓴 문장이 이상하고 어색해요. 한국어로 된 책을 읽으려면 
시간이 많이 필요해요. 그리고 읽고 나서 성취감이 없어요. <참여자 
8>
학원 숙제가 무 많아요. 는 일주일에 과제 3개를 내요. 그래서 
따로 책을 읽고 한국어를 공부할 시간이 없어요. 한국어 실력이 많이 
부족하지만 과제하는 데에 시간을 다 소모했어요. <참여자 15>
는 공 책 빼고는 한국어로 된 책을 잘 보지 않아요. 도 무슨 
말인지 모를 것 같아요. 한국 책이 별로 재미없어요. <참여자 16>
인 독서량의 부족은 학문  읽기 능력 부족의 원인  하나로 꼽을 수 있
다. 독서에 투자한 시간과 에 지에 비해 책을 읽고 나서의 성취감이 별로 없기 때문
에 책을 읽지 않게 되었다고 하 다. 학습자들은 학원 과제가 많아 본인의 연구를 
해 따로 독서를 할 인 시간이 부족하다고 답하 다. 한국어 능력의 부족으
로 자료 읽기에 투자해야하는 시간이 많아지고, 자료 읽기가 어려울수록 학문  쓰
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기의 효율이 떨어지는 악순환이 반복되는 사실을 발견할 수 있다.
( 3 )  쓰 기 에  한  불 안 감  
불안(anxieyt)이라는 개념은 자아존 , 자아 효능감, 억제, 모험 시도와 복잡하게 
얽 있는 제2언어 습득에서 요한 역할을 하는 정의  요인이다. 쓰기 불안은 쓰기
에 한 부정 인 인식과 쓰기에 한 자신감이 부족을 포함한다. 
➀ 부 정 인  쓰 기  인 식
국인 학습자들 에서 일부분 학습자들은 쓰기에 한 부정 인 인식을 가지
고 있다. 먼  쓰기 자체에 한 부정 인 인식을 가지고 있는 경우, 쓰기에서는 
고려해야 되는 사항이 많아서 귀찮다고 답하 다. 이들은 쓰기 자체를 싫어하고 
쓰라고 하면 먼  거부감부터 든다고 하 다.
쓰기를 하면 많은 것을 생각을 해야 되잖아요. 무 귀찮아요. 말로 
하면 상 방이 바로 반응을 보여요. 제가 하는 말이 맞는지 틀렸는지, 
근데 쓰기는 그런 것이 아니잖아요. 잘 쓰는지도 모르겠고 못 쓰는지도 
모르겠어요. <참여자 21>
펜을 들고 써야 한다는 생각만 하면 귀찮아요. 국어 쓰기도 안 
좋아해요. <참여자 22>
  다른 학습자들은 자신의 모국어 쓰기에는 자신감이 있지만 한국 학생에 비해 
한국어 쓰기가 많이 뒤떨어진다고 생각한다. 그리고 말하기와 달리 을 작성하는 
과정에서 즉시 피드백이 없기 때문에 자신이 문장을 정확하게 표 하고 있는지에 
해서 의심이 들며 불안감을 느낀다. 따라서 쓰기에 한 인식이 더욱더 안 좋아지게 
되면서 결국에 쓰기를 부정 으로 생각한다. 
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➁ 자 신 감  부 족  
많은 참여자들이 자신의 문장이 한국인이 쓴 문장과 거리가 멀다고 하 다. 알고 
있는 단어와 문법이 많지 않기 때문에 자신의 문장 수 이 많이 낮다는 단을 내렸
다. 한 자신이 쓴 문장이 한국인이 쓴 문장과  비교할 때 더욱더 내용이 깊이가 없
고 어색한 느낌이 들었다고 하 다. 
는 스스로 진짜 못 쓴다고 생각해요. 제가 표 하고자 하는 뜻을 
제 로 표 하지 못해요.  쓴 문장을 한국인이 쓴 문장과 비교할 때 
에 깊이가 없고 많이 어색한 느낌이 들어요. <참여자 9>
주변에서는 괜찮다고 하지만  스스로 무 못 쓴다고 생각해요. 한
국인이 쓴 문장을 보고 다시 제가 쓴 문장을 보면 '아..진짜 외국인이 
쓴 거 맞구나'라는 생각이 들어요. 한국인에 비해 는 쓰기가 많이 부
족해요. <참여자 13>
제가 쓴 문장이 마음에 들지 않아요. 무 못 쓰는 것 같아요.내 문
장 수 이 아주 LOW 심지어 한국 등학생보다 못 해요. <참여자 16>
많은 연구 참여자들이 한국어 쓰기에 해서 자신감이 부족하다는 모습을 보 다. 
한국어가 모국어가 아니기 때문에 단어 사용이나 표 에 있어서 외국인이 쓴 문장 
같다는 생각이 있다. 한 정확한 표 들을 몰라서 간단한 문법만으로 자신의 생각
을 표 한다는 것에 자신감을 잃었다.
제가 쓴 문장이 잘 썼는지 못 썼는지 알 방도가 없어요. 주변에서 알
려주는 사람이 없기 때문에 간단한 문법이지만 틀려도 모르는 경우가 
많아요. <참여자 8>
사 에서 부분의 단어를 찾을 수 있지만 단어 사용이 한지 잘 
모르겠어요. 틀릴까  걱정돼요. <참여자 30>
는 문장을 쓸 때 제가 사용하는 표 이 정확하고 한 표 인지 
의심을 많이 해요. 왠지 모르게 제가 쓴 문장이 한국 문장답지 않고 많
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학문 목  쓰기 수업 
부족
교육 내용의 문제 
교육 내용이 학습자의 
실제 요구와 불일치
비실용 인 쓰기 과제 
낮선 학문 
문화




학문  쓰기 
과제 특성
과 한 쓰기 분량 
과 한 읽기 분량 
<표 Ⅲ- 4 > 맥락  조건의 구성
이 이상한 것 같은 기분이 들어요. 는 쓰기에 자신이 없어요. <참
여자 15>
한국어가 모국어가 아니라서 한국어로 작문을 할 때 자신이 쓰고 있는 이 표 이 
한 표 인지, 자신의 의도를 정확하게 표 하고 있는지, 그리고 만약에 같은 의
미인데 한국인이 쓰면 어떻게 쓸 것인지에 해서 의문이 생긴다. 모르는 표 이 있
는 경우에 사 을 활용한다고 하 지만 사 의 의미를 보고도 그것을 정확하게 쓰고 
있는지 의심하는 모습을 보 다.
3 )  맥 락  조 건 : 쓰 기 를  어 려 워 하 는  간 인  원 인   
맥락  조건은 어떤 상에 향을 미치는 상황이나 문제가 발생하도록 하는 구조
 조건을 의미한다. 즉 상에 향을 미치는 외부 인 원인이라 할 수 있다(스트라
우스와 코빈, 1998). 본 연구에서 맥락  조건은 ‘학문 목  쓰기 교육 문제’, ‘낮선 
학문 문화’, 이라는 범주를 도출하 고 구체 은 내용은 <표 Ⅲ-4>와 같다.   
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국 유학생들은 한국어와 쓰기 교육을 제 로 받지 못한 상태에서 한국 학에 
입학하게 된다. 그 결과 쓰기 과제를 할 때 어려움을 겪게 된다. 한 한 언어의 차
이가 많아서 학습자들이 언어 인 어려움을 겪게 된다. 한국의 학원 문화는 스스
로 공부하는 것을 권장하고 동료들의 상호작용이 비교 으로 기 때문에 쓰기를 
혼자 해결할 수밖에 없다. 이는 쓰기의 어려움을 더 확 시켰다.
( 1 )  학 문 목  쓰 기  교 육 의  문제  
최근 한국어 쓰기에 한 연구가 많이 이루어지고 있지만 연구 참여자들의 말에 
따르면, 실제 교육 장에서는 쓰기에 한 교육을 체계 으로 받을 수 없었다고 
하 다. 본 연구에 참여한 부분의 국인 유학생들은 한국에 오기 , 국 지에
서 한국어 학습을 할 때에는 쓰기의 요성을 제 로 인식하지 못했다고 말하 으며, 
한국의 학이나 학원에 진학하고 나서야 한국어 쓰기의 요성을 실질 으로 깨
닫게 되었다고 하 다. 한, 한국에서의 학교 입학 에 받은 어떠한 형태의 한국어 
교육 기 에서도 체계 인 쓰기 훈련을 받은 경험이 거의 없다고 하 다. 그나마 
쓰기 교육을 받은 참여자들도 그때 받은 쓰기 교육이 지 의 학문 목  쓰기에 
 도움이 안 된다고 하 다. 이는 쓰기 교육을 담당하는 교사들이 학문  쓰
기에 한 문성이 부족하고 그들이 가르치는 내용이 실제 학생들에게 필요한 쓰
기 련 내용이 아니기 때문이다. 이상의 내용을 바탕으로 ‘교육 시스템의 문제’, ‘교
육 내용 문제’라는 하 범주를 추출하 다. 
① 교 육  시 스 템 의  문제  
학원에 있는 교사들은 학원 학업을 감당하는 유학생들에게 기본 으로 학업을 
하기 해 갖추어야 할 쓰기 능력에 한 기 감이 있다. 그러나 부분의 참여자
들은 학문 목  한국어 쓰기 수업을 받아본 이 없고 자신이 학문 목  쓰기 능
력을 충분히 갖고 있지 않다고 생각한다. 다시 말해 유학생들이 입학 에 받은 한국
어 쓰기 교육으로는 입학 후에 학교 교육과정이 그들에게 요구하는 수 만큼의 쓰
기 능력에 도달하지 못한다는 것이다.
따라서 이러한 내용을 바탕으로 한국어 쓰기 교육에 하여 ‘입학  한국어 쓰
기 수업 부족’과 ‘학문 목  한국어 쓰기 수업 부족’이라는 개념을 도출하 고, ‘교육 
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시스템의 문제’라는 하 범주로 통합한 후 ‘학문 목  쓰기 교육 문제’의 범주로 추
상화시켰다. 
ⓐ 입 학   한 국어  쓰 기  수 업  부 족
국에 있는 학들의 경우, 한국어를 가르치고 있지만 한국어 쓰기 수업이 아  
개선되지 않은 학교들이 많다. 한국어 쓰기 수업을 개설하는 학교가 있다고 하더라
도 쓰기는 문법의 정확성을 확인하는 데에 심을 기울이고 있고 실제 쓰기 지식이
나 쓰기 기술을 가르치지 않는다. 
언어교육원에서 듣기, 말하기, 읽기 , 쓰기 통합 으로 되어 있어요. 
쓰기는 제일 마지막 부분에 있어서 항상 수업 시간이 부족해서 쓰기 
부분은 그냥 과제로 남기는 경우가 많아요. <참여자 2>
한국문법, 듣기, 읽기, 통번역, 한국문학 수업이 있었지만 쓰기수업은 
따로 없었어요. 따로 작문을 할 기회도 없었구요. <참여자 7>
국에 있는 학교에서 한국어 교육을 하는 목 이 훌륭한 통.번역
가를 육성하는 데 있어요. 그래서 단어나 통번역의 능력을 더 요시해
요. 실제 한국어로 작문을 할 기회도 별로 없어서 쓰기 수업이 있긴 
있지만 번역 수업과 같아요. <참여자 11>
( 국에 있는) 학교에서 한국어를 공부할 때 문법을 한 쓰기가 
많았어요. 문장을 쓰기 보다는 문형 연습을 많이 했어요. 그냥 한 문법
을 가지고 문장 만들기 숙제 있잖아요. 그런 숙제들이 많았어요. 그리
고..음..편지 쓰기와 감상문 쓰기가 있었어요. <참여자 17> 
한국어 언어교육원에서도 마찬가지로 쓰기 수업을 따로 개설하기 보다는 통합수업
을 통해서 학습자의 체 인 의사소통을 신장하는 데에 목 을 두고 있기 때문에 
쓰기와 련된 지식을 학습할 시간이 부족하다. 말하기를 연습하는 수업에 비해 쓰
기 수업의 비율은 아주 제한 일 뿐더러 작문을 포함한 부분의 쓰기 활동은 수업
의 내용으로 다루어지기 보다는 가벼운 과제 형태로 제시되어 교실 밖에서 이루어진
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다. 한 그나마 행해지고 있는 쓰기 수업이라 하더라도 말하기와 읽기를 강화하기 
한 문법 연습에 그친다. 한국어의 반복 인 유사 문장 구성, 모방  쓰기 등 단
순한 쓰기 활동을 주로 하게 된다는 것이다. 한, 자유로운 쓰기 활동의 경우에
도 다소 일상 이고 가벼운 성격의 쓰기의 과제가 부과되었기 때문에 학문 목  
텍스트를 구성하는 능력을 배양하기에는 어려운 측면이 있다. 즉, 주장  설득을 
한 논리 이고 통일성 있는 을 완성할 수 있는 체계 인 학습은 거의 부재한다. 참
여자들에게 있어, 한국어 문법에 한 숙달도 뿐만 아니라 다양한 주제와 련된 어
휘를 학습할 기회가 다. 무엇보다 다양한 장르에 한 쓰기를 학습할 수 있는 기회
가 다. 
ⓑ 학 문 목  쓰 기  수 업  부 족   
정다은(2014)은 각 학원을 상으로 외국인 학원생들의 한국어 능력 향상을 
해 제공하는 한국어 교육 기회를 조사하 다. 조사 결과 몇 학교에서만 한국어 쓰
기 능력 향상을 한 쓰기 수업이 개설되어 있음을 확인하 다. 그러나 해당 수업에
는 수강 인원이 제한되어 있어 모든 학생들이 쓰기 수업을 받을 수 없었다. 본 연구
에 참여한 학습자들도 학원에 입학한 이후에도 한국어 쓰기를 포함한 한국어 교육
을 제 로 받지 못했다고 하 다.
학원 과정에 따로 쓰기 수업이 없었어요. 쓰기 교양 수업이 있
었지만 학원생을 한 수업이 아니라서 신청하지 못했어요. <학습자 
4>
 학원에서 따로 쓰기 수업을 받아본 이 없어요. 련된 수업이 
없어서 학문목  을 쓰기 해서는 다 하나하나 인터넷에서 찾아보
거나 다른 선배들이 한 거를 보고 따라 하거나 는 논문을 읽으면서 
스스로 익 야만 했습니다. 이 과정은 참 어려웠습니다. 자기가 보는 
것이 맞는지 모르니까. 마치 논을 감고 앞으로 가는 느낌인 것 같았어
요. <참여자 7>
외국인 학원생들에게 학문 목  한국어 쓰기를 체계 으로 교육을 받을 수 있는 
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기회가 부족하기 때문에 쓰기 능력을 향상시키려면 개인이 노력할 수밖에 없다. 
이처럼 많은 쓰기 지식과 기술을 스스로 배워나가는 과정에서 학습자들은 ‘논을 감고 
걷는 느낌’이라는 표 으로 자신의 불안과 학습 과정의 어려움을 표하 다. 따라서 
학원생들에서 학문 목  쓰기를 포함한  한국어 교육의 필요성을 제시할 수 있다.
 
② 교 육  내 용 의  문제  
한국어 교육에서 쓰기에 한 연습과 교육 활동이 일어난다고 하더라도 그것을 
달하는 교육자의 인식이 요하다. 쓰기 학습의 요도와 내용을 어떻게 인식하고 
있냐에 따라서 학습 요소가 달라지며 그들이 다루는 교육의 내용이 어떠한가에 한 
분석이 필요하다.
ⓐ 교 육  내 용 이  학 습 자 의  실 제  요 구 와  불 일 치
참여자들은 쓰기 교육과정의 교육 내용이 학생들의 요구와 일치하지 않음을 답
하 다. 이는 수업에 한 낮은 만족도 이어지며, 교육이 완료된 후에도 쓰기 능력의 
향상을 해하는 요인이 된다. 이것은 학생들의 개별 인 특성을 고려하지 않은 한
국어 쓰기 교육이 이루어지기 때문이라고 할 수 있다.
학교 때 쓰기 수업이 있었는데 쓰기 수업이라고 보기 힘들어요. 쓰
기 수업이라기보다 읽고 번역하는 수업과 더 가까워요. 쓰기 교재가 있
는데 선생님이 문장을 읽고 학생들이 번역하고 그리고 작문 한 편 써
오라고 하세요. 는 그 수업에서 뭘 배웠는지 하나도 모르겠어요. <참
여자 11>
어휘와 문법을 많이 가르쳐줘요. 한국어 쓰기 략과 의 형식, 
용표  같은 것을 배우고 싶은데 가르쳐주지 않았어요. ' 쓰기 교실
'에 참석한 이 있는데 한번 가고 그 뒤에는 안 갔어요. 가르치는 내
용과 제가 배우고 싶은 내용이랑 무 달라서..우리(학)과는 아주 특이
해요. 어를 한국어로 번역해야 되는데 그 수업은 그냥 숙제를 고쳐주
기만 해요. <참여자 22>
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한국어 교육에서의 문법 교육은 문형을 익히고 문법 지식을 암기한 후 형태를 바
꾸는 반복 연습이 주가 되는 경우가 많다. 이는 시험에 비한 속성 과정의 학습 형
태로 이해할 수 있다. 이러한 이유로 인해 학습자들은 문법의 요성과 필요성을 인
식하고 학습하지만 실질 으로 그것을 다른 역과 연계하여 활용하는 것에는 어려
움을 느낀다. 특히 장르별 쓰기를 할 때에는 어떤 내용을 쓸지, 그 내용을 어떤 방식
으로 쓸지에 해 고민을 많이 한다. 한국어 교육에서 제공되는 쓰기 교육은 내용과 
생각을 달하는 작문뿐만 아니라 장르  특성에 맞는 의 구성 방법에 익숙해질 
수 있는 기회를 제공해야 한다. 
ⓑ 비 실 용 인  쓰 기  과 제  
쓰기 수업에서 쓰기의 기술을 연습해야 되기 때문에 부여된 과제는 실제 쓰기 과
제보다 난이도가 낮고 실제 학업을 하는 데 필요한 수 의 쓰기와는 큰 거리가 있
다.  
는 쓰기 수업시간에 배운 내용과 실제 학업을 수행할 때 필요한 
것이 별개라고 생각해요. 문장을 잘 쓰려면 제 한국어 실력을 높여야하
는데 선생님이 가르쳐주신 쓰기 략이 얼마나 유용한지 의심이 돼요. 
<참여자 11>
한국어 교육 기 의 쓰기 수업에서 배운 것과 실제 쓰기과제는 달라
요. 한국어 교육 기 에서는 감상문을 쓰거나 한 주제에 해서 자신의 
생각을 쓰라고 했는데 학원 수업에서는 요약문과 발표문을 써야 해
요..<참여자 26>
학습자들에게 보다 난이도 있는 과제를 통해 실제 쓰기과제에 한 비를 해주어
야 한다. 이것이 없으며 학습자들은 학진학 후 실제 과제의 난이도에 응하지 못
하고 쉽게 자신감을 잃게 될 수 있다. 
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( 2 )  낮 선  학 문 문화
참여자들은 한국 학에 진학하게 되면서 낯선 한국의 학문 공동체 문화를 경험하
게 된다. 이러한 학문  상황은 이 에 다녔던 한국어 교육기 이나 한 국에 있
는 학교에서 공부했던 환경과 큰 차이가 있다. 참여자들은 교사 주도  교육 방식
에 익숙하기 때문에 모든 공부는 스스로 알아서 하는 한국의 학문 문화에서 많이 헤
매고 응하지 못한다는 이야기가 많이 나타났다. 이런 낮선 환경에 응하는 데에
는 많은 시간이 걸리고 이로 인해 학업에 몰입하기 힘들었다고 많은 유학생들이 고
백하고 있다. 이러한 문제는 쓰기를 학습하는 데에도 자연스럽게 동기를 잃고 한
국어 능력의 역 에서도 가장 어려운 쓰기를 회피하는 경향이 나타났다. 
Brown(2007)에 따르면 문화충격으로 인하여 유학생들은 흔히 소외감, 좌 감, 불안, 
우울, 정체성의 혼동 등의 스트 스를 경험한다. 이러한 심리  스트 스는 외국인 
유학생의 학습의욕, 동기  자아 존재감을 해하는 요인으로 작용한다고 하 다. 
이러한 이유로 범주를 ‘낮선 학문 문화’라는 용어로 명명하여 구분하 다.
① 낮 선  쓰 기  학 습  환 경  
한국어 교육 기 에서 한국어를 학습하는 학습자들에 비해 한국 학에서 공부하
는 학습자들은 학습 내용뿐만 아니라 처한 학습 환경면에서도 많이 다르다. 한국어 
교육기 에서 공부할 때, 언어  측면에서 교사의 도움이 쉽게 얻을 수 있고 다른 학
습자들과 력 인 쓰기를 할 수 있었다. 하지만 한국 학이라는 환경에서는 쓰기 
과제를 완성하는 데 교사의 조언이나 도움을 받기 힘들고, 쓰기 과정과 결과에 한 
피드백을 제공할 조언자가 부재한 경우가 많다. 이 호(2010)에서도 본 연구와 비슷
한 논의로 학문 목  학습자들이 놓이게 되는 학습 환경을 고려해서 자기주도  쓰
기 능력 향상을 한 교육이 필요하다고 강조하 다.
이상의 내용을 근거로 하여 ‘자유로운 학문 문화’와 ‘스스로 학습하기’라는 개념을 
도출하 고 이를 다시 ‘낮선 쓰기 학습 환경’으로 하 범주를 설정하여 ‘낮선 학문 문
화’라는 범주로 추상화시켰다. 
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ⓐ 자 유 로 운  학 문 문화
국에서의 학교에 비해 한국 학원의 교육 방식은 모든 것이 학습자의 자율성
에 달려있다. 어떤 과목을 선택해야 할지, 무슨 책을 필수 으로 읽어야 될지, 과제는 
어떻게 써야 할지, 논문을 어디서 찾아야 하는지 등을 모르기 때문에 어려움을 겪게 
된다. 본 연구의 참여자들은 어떤 수업을 선택해야 될지  어떤 책을 야 될지, 공
부는 어떻게 시작할지에 해서 많은 고민을 하느라 시간이 걸린다고 하 다. 
국에 있을 때 선생님이 이걸 배워라,  책을 읽으라하시면서 공부
하는 략 라인을 잡아 주셔서 선생님의 지시 로 하면 되지만 여기에
는 그 지 않아요. 심지어 교재가 있는 과목도 있는가 하면, 교재 아  
없는 과목도 있어요...(생략) 교재가 없는 과목이면 제일 힘들어요. 학업
에 필요한 자료를 다 자기가 알아서 찾아야 돼요. 처음에는 무 막막
했어요. <참여자 10>
학교도 교수님도 학생한테 신경을 안 써요. 어떤 수업을 선택해야 될
지도 몰랐고 어떤 책을 읽어야 될지도, 논문을 어떻게 시작해야 할지도 
몰랐어요. 그래서 4학기 동안 계속 헤맸어요. 학 도 엉망이에요. 동기 
한국인 친구가 한 발표를 들었는데 진짜 잘했거든요. 내용도 깊이 있고 
잘 정리한 것 같아요. 같이 학원에서 공부하고 있는데 보다 훨씬 
더 빨리 많은 지식을 습득된 것 같아요. <참여자 12>
국에서 학교를 다닐 때 선택과목이 있긴 했지만 부분 모든 커
리큘럼이 고정되어 있어요. 그 커리큘럼을 따르면 돼요. 한국처럼 수강
신청을 할 필요가 없어요. 한국에서는 모든 것을 자기가 알아서 선택해
야 돼요. 한테 심을 가지고 도와  사람이 아  없었어요...(생략)혼
자 공부를 어떻게 하는지 몰랐어요. <참여자 27>
김  외(2007)에서 자유로운 학문 문화에 응하기 힘들다는 은 한국인 학
원생들도 마찬가지라고 하 다. 그러지만 한국인에 비해서 국인 학습자들이 한국
어 능력의 부족으로 인해 자기주도  학습 능력이 많이 떨어져 있다. 학원에서 같
은 공부를 하고 있지만 국인 학습자들이 수업 이해도가 떨어지고 련 문서를 찾
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은 능력도 떨어진다. 학습자의 능력 한계로 인해 많은 지식을 스스로 학습하지 못해
서 창의 인 아이디어를 생성하기 힘들다는 것을 알 수 있다. 그러므로 교사들은 
국인 학습자들에게 더 많은 신경을 써  필요가 있다. 따라서 학교는 국인 학습자
들에게 학원 공부에 가이드라인을 제공해  필요가 있다. 학문 인 환경에 응
하지 못하는 심리 인 불안한 상태는 학습자의 학습 동기 한 감소시키는 요인이 
된다. 자율 으로 학습하는 방식을 모르다보니 다소 학교 커리큘럼에 해 ‘방임 ’
이라고 느끼게 되며 교육 시스템에 해 신뢰를 잃어버리게 된다.
ⓑ 스 스 로  학 습 하 기
참여자들은 한국에 유학을 온 학원생으로서 학업을 성공 으로 마치기 해서는 
본인의 논문을 성과물로 제출한 필요가 있다. 많은 참여자들이 지도 교수의 극
인 개입 는 도움 없이 논문 주제를 선정하고 집필하는 것에 한 어려움을 표하
다. 논문의 첫 단계부터 완성까지 자력으로 을 써야하는 상황은 한국어 실력이 완
하지 않은 학생들에게 더욱 과 한 부담으로 작용한다. 
제 논문주제 선정에 조 만 도와주시면 지 처럼 이 게 힘들지 않
을 것 같아요. 개요와 이론배경을 이 게 써도 되는지 진짜 모르겠어
요. 인도해주는 사람이 없어서 논문을 쓰는 내내 어둠 속에서 걷는 느
낌이었어요. <참여자 16>
공부하는 시간도 자기가 알아서 정해야 되고 과제도 스스로 참고자
료를 찾아서 읽고 이해해야 되고 어떤 주제에 해서 써야 될지도  
혼자 알아서 해야 하고 그것이 무나도 힘들어요. 이런 자유 인 학습 
환경을 처음에 응 안 어요. <참여자 21>
논문 주제 선정부터 집필하는 과정 모두 거의 제가 혼자 다 했어요. 
가끔 일주일에 교수님과 한번 미 하는 시간이 있지만 보통 교수님이 
한테 질문만 던져주시고 앞으로 나아갈 수 있는 방법을 알려주시지 
않아요. 한테 피드백도 해주시고 쓰는 방법도 알려주셨으면 좋겠어
요. <참여자 24>
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연구 참여자들은 을 쓰는 과정에서 그리고 을 완성한 후에도 구체 인 피드백
을 받는 것이 어렵다고 하 다. 논문을 작성할 때에 군가의 안내나 도움 없이 홀로 
행하는 것이 ‘어둠 속에서 걷는 느낌’이었다고 표 하기도 하 다<참여자 16>. 자신
이 을 잘 쓰고 있는지에 한 확신이 없을 때 이러한 불안이 지속되며, 정의 인 
불안은 학업을 방해하는 요인이 되기도 한다. 논문 작성은 단기간의 작업이 아닌, 학
생들의 노력이 집약된 장기간의 성과이다. 논문 주제를 선정하고 논문을 집필하는 
과정에서 학습자들은 고립되어 을 쓰는 상황을 벗어나길 원하며 교사나 선배의 피
드백과 도움을 받을 수 있는 학업 환경을 으로 필요로 한다.  
② 학 문 목  쓰 기  과 제  특 성
보통 학원 학  과정에서 요구하는 과제의 분량은 일상 인 쓰기와는 수 이 
다르다. <참여자19>의 경우 일주일에 두 번씩 과제를 제출해야 되고 리포트 한 개
당 15페이지 정도 써야 한다고 하 다. 그리고 학습자2의 경우는 여러 과목에서 과
제를 제출하는 것이 동시에 몰리는 시기에는 일주일 내내 과제만 하는 데에 시간을 
보낸다. 한 주어지는 보고서나 기말 리포트 등 쓰기 과제는 공과목에서 배운 지
식 외에 쓰기 주제와 련된 많은 자료들을 참고해야 한다. 자료의 량이 학술지 논문
이나 학  논문 몇 편이나 포함할 수 있다. 한 읽기 자료들을 이해함을 바탕으로 
자신만의 을 제시하여 읽기 자료들을 통합시켜야 하는 사고력까지 필요로 한다. 
<참여자4>, <참여자14>는 쓰기를 한 비단계에서 읽기 자료를 이해하는 것 때
문에 쓰기 활동을 어려워했다. 
이를 통하여 ‘과 한 쓰기 분량’, ‘과 한 읽기 분량’ 라는 개념을 도출하 고 ‘학문
 쓰기 과제 특성’이라는 하  범주로 통합한 후 ‘학문  쓰기 과제 특성’의 범
주로 추상화시켰다. 
ⓐ 과 한  쓰 기  분 량  
학문 목  쓰기는 일반 인 쓰기와는 분량 수 에서 차이가 매우 크다. 참여
자들이 한국어 쓰기 수업에서 800자 정도의 작문으로 반복 연습을 하는 것과는 달리 
실제 인 과제 작성 과정에서는 A4용지 여러 페이지의 을 써야하는 경우가 많다. 
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학  때문에 한 학기에 과목 4개를 선택했어요. 여러 과목이라서 숙
제가 여러 개 있어요. 숙제하는 시간이 무 박해요. 학기 에 무 
힘들어요. <참여자 2>
우리학과 숙제는 정말 어려워요. 보통 리포트 쓰면 15페이지 이상을 
써야 돼요. 처음에는 한국인 친구한테 달라고 했는데 그거도 한 두 
번이지.. 분량이 무 많아서 부탁하기 힘들었어요. 그리고 보통 일주일
에 숙제 2번을 내주시는데 시간이 없어서 완성하지 못하겠어요. <참여
자 19>
유학생들은 학문  쓰기 자체에 익숙하지 않은 것에 더하여 써야 하는 의 길이
가 매우 길다보니 더욱 어려움을 느낀다. 우여곡  끝에 스스로 쓰는 것을 완성한다
고 하더라도 피드백을 받기가 쉽지 않다. 이 게 긴 분량으로 완성한 과제를 선배나 
한국인 지인에게 수정  보완이 쉽지 않은 일이기 때문에 유학생들의 고충이 더욱 
커지는 것이다. 즉, 외국인 학습자들의 쓰기 수 을 고려하지 않은 난이도가 높은 
보고서나 과제와 거기에서 요구하는 분량 때문에 유학생들은 학문 목  쓰기를 더욱 
기피하고 기피하면 할수록 쓰기 연습은 안 되는 악순환이 반복되는 것이다.
ⓑ 과 한  읽 기  분 량    
학문 목  쓰기는 자신이 알고 있는 지식만으로 나열하는 것이 아니라 문헌 읽
기를 통해서 이루어진다. 그러나 유학생들에게는 쓰기 못지않게 읽기자료를 해석
하고 이해하는 것에서부터 상당한 어려움을 겪는다. 
교수님이 보통 참고 문헌 4-5개 정도 주시고 그리고 교재도 있어요. 
이것들을 읽는 데 시간이 무 많이 걸려요. 그리고 그 에서 한국어
로 된 문서도 있고 어로 된 문서도 있어요. 양도 많고 내용도 많이 
어려워요. <참여자 4>
는 논문을 쓰면서 선행 연구들을 많이 읽었어요. 많이 읽고 정리해
야 제 논문을 쓸 수 있어요. <참여자 14>
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쓰기를 잘하려면 참고문헌을 많이 읽어야 한다는 것을 인식하고 있지만 제공되
는 자료의 분량이 많을 뿐만 아니라 어로 된 자료들도 많기 때문에 이해하는 데 
장시간이 걸린다. 
4 )  작 용 / 상 호 작 용 : 어 려 움 을  극 복 하 기  한  략  
작용/상호작용 략은 심 상을 맥락  조건과 특정한 조건하에서 다루고 조
하며 반응하는 행 이다. 즉, 연구 참여자들이 심 상에 처하거나 다루기 해 
취한 의도 인 다양한 행  는 략을 말한다. 본 연구에서는 국인 학원생들
이 주로 사용하는 략이 ‘자기주도  학습’, ‘모국어의 힘을 빌리기’ ‘외부 도움 찾기’ 
 ’정서 조 하기‘가 있다. 학습자들은 자기주도  학습을 통해서 한국어 실력을 보
강하고 공지식을 축 하여 연습으로 쓰기 능력을 키워나간다. 한 쓰기의 언
어  문제를 해결하기 해여 국어를 극 으로 활용되고 있다. 그 외에 공동체 
구성원에게 피드백을 요청하거나 쓰기 교육 기 을 통해서 쓰기 능력을 향상시
킨다. 그리고 동시에 학습자들이 불안감 감정을 다스리고 자기와 다른 사람의 격려
를 통해서 효능감을 높여서 극 으로 쓰기 활동을 수행한다. 작용/상호작용 략의 
구성은 <표 Ⅲ-5>와 같다. 
( 1 )  자 기 주 도  학 습
놀스(Knowles, 1975)에 따르면 자기주도  학습이란 학습자가 스스로 학습 활동
을 수행하는 것을 의미한다. 여기에 말한 학습 활동은 학습을 계획하고, 학습 목표를 
설정하여 그 목표를 달성하기 해서 노력하고 학습 과정을 평가하는 활동을 포함한
다. 본 연구에서의 자기주도  학습은 학습자들이 교사의 지도 없이 스스로 학습을 
주도해 나가는 것을 말한다. 혼자 공부할 수밖에 없는 상황에 처한 학습자들이 극
으로 자기주도  학습을 통해서 학문  쓰기를 학습한다. 언어  문제로 인해 
쓰기에 어려움이 있기 때문에 학습자들은 ‘어휘’, ‘문법’ 등 한국어 실력을 향상시키는 
데 많은 노력을 기울인다고 하 다. 한 참여자들은 모범 을 보고 연습을 함으로
써 쓰기 능력을 향상시킨다고 하 다. 쓸 거리가 없다는 것은 쓰기의 가장 큰 걸림돌
이라고 할 수 있는데, 이를 해결하기 해서 학습자들은 독서량을 늘리고 참고 자료 
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<표 Ⅲ- 5 > 작용/  상호작용 략의 구성  
탐색하는 방법을 통해서 배경지식을 축 을 했다고 하 다.  이런 내용을 바탕으로 
‘한국어 실력 보강’, ‘학습으로 표  능력 키우기’, ‘배경지식 축 ’, ‘피드백 수용’ 이라
는 하  범주를 도출하 다.
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① 한 국어  실 력  보 강  
참여자들은 을 쓰기 해서 련 내용 지식, 장르, 표  지식에 해서 나름 로 
노력하며 부족한 한국어 실력을 채워나가고 있다. 김정숙(2000)은 일반 인 과는 
달리 학문 목  쓰기에서는 문 인 어휘가 사용된다고 강조하 다. 학문 목  
텍스트에서는 담화 표지가 자주 사용되고 문체와 어휘, 형태 등 일반 인 문어나 구
어 담화에 비해 보다 격식 인 성격을 띤다는 특성이 있다. 이에 따라 학습자들이 학
문 목  쓰기를 학습할 때 언어 인 면에서 많은 어려움을 겪고 있다. 이런 어려움
을 해결하기 해서는 학습자들이 학문  에서 자주 사용하는 용 표 들을 외우
고 자신의 문장에 극 으로 활용한다고 답하 다. 한 학문 목  을 쓰려면 
무엇보다 학문 인 용어들을 알아야 되기 때문에 학문  용어를 국어 사이트에서 
찾아보는 방법으로 학습한다고 하 다. 그 외에 다양한 매체를 통해서 한국어 어휘
와 문법을 보강하고 있다고 하 다.   
이런 내용들을 바탕으로 ‘ 용 표  암기  활용’, ‘다양한 매체를 이용하여 한국
어 학습’이라는 개념을 도출하 고 이를 한국어 실력 보강’이라는 하  범주로 통합
한 후에 ‘자기주도  학습’이라는 범주로 추상화시켰다. 
ⓐ 용  표  암 기   활 용
참여자들이 학문 목  한국어 쓰기의 형식과 표 을 익히는 방법  하나는 참고 
문헌에서 사용했던 용 표 들을 외우고 자신의 문장에 극 으로 활용하는 것이
다. 반드시 원하는 표 들을 떠올리는데 성공하는 것은 아니지만 이 게 외웠던 
용표 들을 극 으로 활용하는 시도를 통해서 완 히 체득되지 않은 언어를 차 
몸에 익 나갈 수 있다는 에서 유의미하다고 할 수 있다. 
어를 공부할 때도 용 표 들을 많이 외웠어요. 머릿속에 장된 
내용이 있어야 쓸 때 더 편한 것 같아요. <참여자 19>
는 다른 사람의 논문을 많이 요. 그리고 좋은 표 이 있으면 노
트에 정리하고 최 한 외워서 제 문장에 활용해요. 를 들어 ".어떤 
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면에서 의미가 지니고 있지만 ..어떤 데에서 한계가 있다"."결국에 한 
기존의 연구들은 다음과 같은 에서 한계를 지니며 이것은 곧 본 연
구의 문제 제기로 연결된다" 등 학문 인 에서 자주 하는 표 들이 
있잖아요. 어려운 말이 아니지만  혼자서  생각 낼 수가 없어요. 
그래서 자주 쓰는 표 들을 외워서 써요. 쓰기 수업 시간에 교수님께
서 이런 것들을 정리를 해주실 수 있다면 얼마나 좋을 까요. <참여자 
22>
학문 목  에서 자주 사용하는 표 들이 보면 무슨 뜻인지 알고 있지만 막상 자
기가 쓰고자 할 때는 생각이 잘 안 나는 경우가 많다고 하 다. 이런 표 들을 외우
고 미리 머릿속에 장해 놓으면 을 쓸 때 표 을 따로 생각하지 않아도 로 
떠오르기 때문에 쓰기가 많이 수월해진다고 하 다. 그리고 참여자들이 어를 학습
할 때 용 표 을 외우고 활용하는 방법을 한국어 작문 학습에도 사용하고 있는 것
을 볼 수 있다. 어떤 쓰기 수업을 받고 싶으냐는 질문에 <참여자 22>는 이런 
용 표 들을 혼자 찾고 정리하는 것이 어려워서 쓰기 수업에서 교사가 신 정리
해 주면 좋겠다는 욕구를 표출하 다. 이는 한 학문 목  쓰기를 교육할 때 텍스
트의 장르  특징과 정형화된 표 을 교육해야 할 필요가 있음을 보여주고 있다. 
ⓑ 미 디 어 를  통 한  한 국어  학 습  
정보가 폭발 으로 증가하고, 지식이 속도로 확장되는 정보사회에서 멀티미디어 
학습은 요한 교육방법  하나라고 볼 수 있다. 다수의 학습자를 상으로 한 교수
학습에서 각 학습자마다의 개별 인 특성과 수 별 차이를 고려하기 어려운 것에 반
해, 미디어는 학습자들로 하여  스스로 필요한 정보를 검색하고 수집하며 시청하는 
과정에서 새로운 지식을 얻을 수 있게 한다. 다양한 작물 콘텐츠는 어휘, 문법 뿐
만 아니라 속담, 신조어  한국문화까지 섭렵할 수 있어 학습자들에게 보다 풍부한 
내용을 제공할 수 있다.    
 한국 드라마와 화를 많이 보고, 한국 음악을 자주 듣는 등 다양한 
매체로 한국어를 공부해요. 계속 한국어 환경 속에 있어야 작문을 할 
때도 자연스러운 한국어가 나와요. 계속 국인 친구들과 말을 하면 한
국어를 까먹기 십상이에요. <참여자 19>
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미디어 작물을 시청하는 것을 통하여 한국어 쓰기 능력이 향상되었다는 응답
이 나타났다. 참여자들은 미디어를 시청하는 과정에서 듣기, 읽기, 이해 등 여러모로 
한국어 언어학습에 도움을 받았다고 하 다. 이는 반 으로 한국어 쓰기 능력을 
향상하는데 도움이 된다고 하 다. 
② 연 습 으 로  표  능 력  키 우 기  
학습자들은 학문 목  쓰기의 요성을 인식하고 있으나 학문 목  의 장르  
형식을 알지 못해서 어려움을 겪었다. 이런 문제 을 보완하기 해서 학습자들이 
선행연구나 다른 사람의 발표문을 참고하고 모방했다고 답하 다. 모방을 통해서 
의 형식에 익숙해지고 구조를 배우게 되는 것이다. 그리고 쓸거리가 생겼다고 하
다. 을 쓰고 나서 문법 오류를 수정하고 문맥을 매끄럽게 만들기 해서 노력한
다.
ⓐ 쓰 기  연 습 과  수 정   
참여자들은 쓰기 능력을 키우는  다른 방법으로 쓰기 연습을 말하 다. 무작
정 쓰는 것이 아니라 쓰고 나서 피드백을 받고 열심히 수정하는 과정을 거친다고 하
다. 
자주 써야 돼요. 언어는 쓰지 않으면 까먹어요. 쓰기도 마찬가지에요. 
자주 쓰고 고치고  쓰고 고쳐야 잘 쓸 수 있어요. ..(생략). 는 일주
일에 꼭 짧게라도 한 편의 을 써요. 그리고 가능하면 읽기를 쓸 때도 
한국어로 써요. <참여자 2>
는 쓰기 연습을 많이 해요. 쓰고 수정하고 다시 쓰고  수정하고 
그래요. 을 자주 써야 단어와 문법이 잘 떠오르고 순조롭게 잘 써져
요. 만약에 평소에 쓰기를 잘 안하면 을 쓸 때 순조롭지 않아요. 
<참여자 3>
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이런 연습과 수정 과정이 을 쓸 때 단어들을 잘 생각해 내고 더 순조롭게 을 
써 내려가는 데 도움을 다고 하 다. 따라서 학문 목  쓰기 교육에서도 학습자
들에게 쓰기 연습 기회와 피드백을 제공해  필요가 있다. 
ⓑ 모 방 학 습   
‘모방학습’이란 개념은 반두라(A. Bandura) 사회학습 이론의 핵심  용어인데 즉 
시행착오 학습만으로 일상 속에서 나타나는 모든 학습을 설명할 수 없다고 보고, 다
른 사람의 행동을 찰함으로써 새로운 행동을 학습하는 것이다. 학습자가 모방상
의 사고, 태도, 행동을 모방하거나 순응하여 자기행동으로 나타내는 것이다. 상징  
모델로는 언어 혹은 문자로 된 기존 교육자료, 그림, 정신  심상, 책이나 다른 사람
의 문장 내용 등이 있다.  
제 생각에 을 잘 쓰는 유일한 방법은 다른 사람이 쓴 을 참고하
는 거 요. 다른 사람이 쓴 문장을 보고 어떤 형식으로 썼는지, 어떤 
내용이 들어갔는지를 여겨 요. <참여자 6>
학원에 들어왔을 때 보고서나 리포트를 어떻게 써야 될지 막막했
어요. 그래서 학술논문을 많이 읽었어요. 읽으면서 학문 인 표 들을 
많이 알게 되었어요. <참여자 12>
선행연구들을 많이 참고했어요. 를 들어, 서론 부분에 무슨 내용을 
들어가야 될지, 간에 무엇을 써야 될지, 결론 부분에 어떻게 결론을 
내릴지를 배우게 돼요. <참여자 16)>
참여자들은 학문 목  쓰기의 방법, 특징과 구성 형식을 잘 모르는 상태에서 완
성도 높은 을 창작하기에는 어렵기 마련이다. 어떻게 문장을 시작하고, 신빙성 높
은 문헌으로 뒷받침을 하고, 논리 으로 개해야 할지에 한 지식이 부족하기 때문
이다. 참가자들은 다른 사람의 을  보고 비슷한 틀로 모방을 하면서 의 장르  
특징과 표 들을 배우게 되었다고 하 다. 
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③ 배 경 지 식  축  
참여자들은 배경지식 부족으로 인해 쓰기 주제를 생각해 내지 못하거나 의 내용
이 비약하다는 비 을 받아 쓰기가 어려웠다고 하 다. 학습자들은 스스로 ‘참고 
자료 수집 통로 확 ’, ‘독서량 늘리기’를 통해서 배경지식을 축 한다.  
ⓐ 참 고  자 료 수 집  통 로  확  
인터뷰를 통해 참여자의 상호텍스트 지식이 부족한 것으로 나타났는데, 학습자들
은 한국어 능력부족으로 인해 한국어로 된 참고자료를 선정하기가 쉽지 않다고 하
다. 따라서 참여자들은 여러 사이트에서 더 다양한 자료를 수집하려고 하 다.
도서 에 가서 책도 찾아보고 구 이나 학술 정보 사이트에도 들어
가서 여러 문헌을 찾아 요. 한국어로 된 자료뿐만 아니라 어와 국
어로 된 자료도 찾아요. 국어로 된 자료들을 읽고 이해하기 쉬워요. 
어 자료는 보통 제가 필요로 하는 개념이나 연구 결과가 많아요. 
<참여자 1>
리스나 구 , 학교도서 , 유명한 , 국 사이트 등에서 자료를 
찾아보고 참고해요. <참여자 9>
참여자들은 학술 논문 사이트, 도서 , 구 , 국 사이트 등 다양한 통로를 이용
해서 참고 자료를 확보하고 있다. 한국어로 된 자료뿐만 아니라 어와 국어로 된 
자료도 찾고 읽으면서 지식을 확보하는 노력을 하고 있다. 
ⓑ 독 서 량  늘 리 기  
일반 으로 외국어 읽기는 외국어 쓰기에 향을 미친다고 한다. 크 센(Krashen, 
1981)은 다독이 쓰기 능력을 향상시킨다고 제시하 다. 읽기를 통해서 의 장르  
특징과 내용 인 지식을 학습할 수 있다. 참여자들은 쓰기 능력을 향상시키기 해
서 많은 문서를 읽는 략을 사용한다고 하 다.
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많이 읽어야 돼요. 다른 사람의 문장을 많이 야 돼요. 그냥 보는 
것이 아니라 좋은 문장이나 좋은 표 이 있으면 그걸 정리하고 '독서 
감상'을 쓰는 것이 요해요. 는 습 이 있는데 바로 한국인이 쓴 문
장을 찾아, 문장의 표 들을 많이 참고해요. 를 들어, “아시다시피, 
보시다시피,..하고자 한다..하는 데에 목 을 둔다"와 같은 문장을 따로 
정리해 두었다가 나 에 작문을 할 때 꼭 활용해요. <참여자 14>
참여자들도 을 잘 쓰려면 련 문서를 많이 야 된다고 생각한다. 그리고 이런 
생각을 실천으로 옮기고 다른 사람이 쓴 문장을 많이 본다고 하 다. 다른 사람의 문
장을 볼 때 내용과 형식 그리고 표 까지 보고 학습을 한다고 하 다. 따라서 학문 
목  쓰기 교육 장에서도 학습자들에게 다양한 텍스트를 제공하고 텍스트로 얻
은 지식과 표  방법을 활용할 수 있도록 연습하는 기회를 제공해  필요가 있다.
④ 피 드 백  수 용
쓰기 과정에서 피드백은 교육 으로 매우 요한 재 활동이라고 할 수 있다. 우
선, 학습자가 스스로의 쓰기에 한 수 을 인식하게 한다. 한 교사, 동료, 자신의 
사회  상호작용의 결과를 내재화하는 기회를 제공한다. 쓰기 교육의 피드백 과정에 
한 선행연구들에서는 내용  형식, 명시   암시 , 직   간 , 동료 제
공  교사 제공, 교사  자기 등과 같이 방식의 차이를 기 으로 하여 교육  효과
에 해 논의하 다. 이는 교사가 제공하는 피드백이 학습자에게 어떤 방식으로든 
교육 으로 효용성을 가지고 있음을 제하는 것이다. 그러나 피드백이 학습자의 
간언어 발달로 이어지기 해서는 피드백을 내재화하는 과정이 요구된다. 피드백의 
내재화가 성공 으로 일어나면 학습자는 자신이 수정해야 할 사항에 해 확실하게 
인지하게 되고 같은 실수를 반복하지 않게 된다.
ⓐ 고 쳐  쓰 기  
고쳐 쓰기 과정은 피드백을 받은 참여자들이 그것을 자신의 에 반 하는 과정이
다. 참여자들은 피드백에 해 정 인 수용 태도를 보여주었으며, 이를 바탕으로 
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자신의 을 수정한다고 하 다. 한 완성도 높은 을 작성하기 해서는 고쳐 쓰
기 과정이 필수 임을 인지하고 있었다.  
 
한국인 친구한테 문장 수정을 부탁할 때 제 원문에서 직 으로 수
정하지 말고 메모를 달아달라고 요청을 해요. 그래야 제가 그 피드백을 
반응하여 제 을 고쳐 쓸 수 있어요. <참여자 3>
참여자들은 주변의 한국인 친구, 는 본인 스스로 완성된 을 검토하는 방식을 
사용하 다. 고쳐 쓰기 과정은 문법 인 실수뿐만 아니라 의 흐름에 한 어색함 
등 다양한 측면에서 자신의 을 살펴볼 기회를 제공하기 때문에 학습자의 반 인 
쓰기 실력이 향상할 수 있는 과정이라고 볼 수 있다.   
ⓑ 같 은  실 수 를  반 복 하 지  않 기     
제2언어 학습 과정에서 같은 오류를 반복 으로 발생하는 경우가 많다. 이런 것을 
피하기 해서 참여자들은 피드백을 바탕으로 을 수정할 뿐만 아니라 오류들을 정
리하고 다음에 같은 실수를 반복하지 않도록 노력한다. 
는 다른 사람이 고쳐  것을 다시 요. 왜 그 게 고쳐줬는지에 
해서 생각해요. 좋은 용표 이 있으면 외우고 다음에 문장 쓸 때 
활용할 수 있도록. <참여자 4>
는 숙제나 보고서를 쓸 때 틀린 문장 정리를 착실하게 해요. 다른 
사람이 고쳐  틀린 문장을 노트에 어놔요. 무엇이 틀렸는지, 왜 틀
렸는지, 더 좋은 표 이 없는지를 생각해요. 다음에 같은 실수를 안 하
려고요. <참여자 28>
피드백을 받고 나서 그냥 지나치는 것보다 피드백을 꼼꼼히 읽어보면서 자기가 틀
린 부분을 노트에다가 잘 정리하고 왜 틀렸는지를 반성하여 다음에 틀리지 않도록 
노력하는 모습을 보인다.  
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( 2 )  모 국어 의  힘 을  빌 리 기
학습자들이 한국어 능력의 부족으로 인해 을 쓸 때 어려움을 겪었다고 하 다. 
이를 해결하기 해서 모국어 즉 국어의 힘을 극 으로 활용하고 있는 것을 확
인하 다.
① 모 국어 로  내 용  생 성
내용이 생각 안 날 때 국어로 생각한다고 하 다. 그리고 국어로 된 자료를 
활용해서 쓸거리를 찾거나 일단 국어로 을 완성한 다음에 한국어로 번역하는 
략을 사용하고 있다는 것을 확인하 다. 인터뷰 내용을 바탕으로 ‘ 국어로 쓰인 자
료를 활용’, ‘번역하기’라는 개념을 도출하 고 이를 ‘모국어로 내용 생성’이라는 하
범주로 통합하 고 ‘모국어의 힘을 빌리기’라는 범주로 추상화하 다. 
ⓐ 국어 로  쓰 인  자 료 를  활 용
학문 목  쓰기를 포함한 다양한 쓰기 과정에서는 학습자의 생각만이 아니라 
책이나 논문 등에서 인용한 여러 자료들을 효과 으로 정리하는 것이 요구된다. 참
여자들은 부족한 한국어 능력으로 인해 한국어로 된 자료를 보고 이해하는 것에 어
려움을 느낀다. 따라서 더 풍부한 정보를 얻기 해서는 일반 으로 국어로 된 참
고자료들을 찾아서 활용하는 경우가 많다. 
국 사이트에서 자료를 많이 찾아요. 그것을 보고 이해하는 게 더 
편해요. 그리고 국어로 된 자료를 참고하면 한국 학생들과 차별화될 
수 있어요. <참여자 5>
뭘 써야 될지 모를 때 국어로 된 자료들을 찾아 읽고 거기서 아이디
어를 많이 얻어요. <참여자 9>
참여자들은 한국어로 된 자료보다 국어로 된 자료에 한 근이 더 쉽다고 언
하 다. 특히 한국인 학생들이 이용하는 자료와는 다른 출처의 자료를 참고하는 
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것이 차별화를 가져올 수 있다고 하 다. 그러나 이러한 자료를 활용함에 있어서 그
것을 한 한국어 표 으로 다시 정리하는 것은 학습자에게 어려움이 될 수 있다.  
ⓑ 번역 하 기  
외국어를 사용할 때 모국어를 목표어로 번역하여 사용하는 것은 자주 있는 일이
다. 실제 학습자들도 쓰기를 할 때 사용하고 싶은 어휘나 표 을 먼  국어로 산출
한 후 이를 목표어로 변화하고자 하는 모습을 보인다.  
 는 먼  국어로 을 쓴 뒤 한국어로 번역해요. 왜냐하면 한국
어로 바로 쓰면 논리가 안 맞는 경우가 많기 때문이에요. 반면, 국어
로 먼  쓰면 내용도 풍부하고 논리가 있기 때문에 먼  국어로 써
요. <참여자 14>
한국어로 생각나면 바로 한국어로 쓰고 안 그러면 일단 국어로 쓴 
다음에 그것을 한국어로 번역해요. <참여자 29>
흔히 번역하기 략은 외국어를 배우고 사용하는데 방해 요소로 작용한다고 생각
하는 경우가 많다. 번역된 언어가 목표어에서 자연스럽지 않을 수도 있기 때문이다. 
그러나 손혜진(2012)은 단순히 모국어와 목표어를 일 일로 조하여 번역하는 것이 
아니라 자신이 쓰고자 하는 바가 무엇인지를 더욱 분명히 하기 해서도 번역하기가 
사용될 수 있다고 주장하 다. 실제 참여자들은 쓸 내용이 생각 안 날 때 는 쓰다
가 생각의 흐름이 자주 끊기는 경우에 번역하기 략을 많이 사용한다고 하 다. 
국어로 먼  쓴 다음에 한국어로 번역을 하는 것이다. 국어로 먼  작성하면 쓸 내
용이 풍성해지고 더 논리 으로 을 쓸 수 있다. 이에 쓰기를 교육할 때도 번역하
기 략을 아  억제하기 보다는 모국어로 쓸 내용을 정리하는 단계에서 히 모
국어의 도움을 받는 것도 하나의 방법이다. 
② 모 국어 로  논 리  검
은 생각의 표 이다. 보통 외국어로 을 작성할 때 언어의 한계로 인해서 비논
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리 이고 비약한 을 작성하기 쉽다. 이런 문제를 해결하기 해서 참여자들은 
극 으로 모국어를 활용한다. 학생들은 국어로 개요를 짜거나 다 쓰고 나서 국
어로 의 논리를 검하는 략을 활용한다고 답하 다. 
ⓐ 국어 로  계 획 하 기   
참여자는 먼  국어로 개요를 작성하는 방법으로 의 논리를 검한다고 하
다. 모국어 쓰기의 경우에 쓰던  자신의 이 잘못된 방향으로 가고 있다는 사실을 
뒤늦게 깨달은 후에도 방향을 수정하는 것이 가능하지만, 한국어 쓰기의 경우 이것이 
어렵기 때문이다. 그래서 먼  국어로 논리 으로 개요를 작성하고 이에 따라 
을 쓰면 잘못된 방향으로 가는 것을 방지할 수 있다. 
매날 한국어로 수업을 듣고 한국 책을 보니까 머릿속에 한국어밖에 
없어서 국어로 개요를 먼  작성하지 않고 는 그냥 바로 한국어로 
을 써요. <참여자 1>
는 국어로 계획을 세워요. 한국어로 계획을 잡으려고 할 때에는 
생각이 잘 안 나요.  표  방법이나 단어를 생각할 때 많은 시간이 
필요해요. <참여자 11>
한국어로 바로 을 작성하면 표 과 문법으로 인해 원활하게 을 쓰기 못하고 
내용들이 생각나지 않거나 의 논리가 맞지 않은 경우가 발생할 수 있다. 이는 한국
어 쓰기가 익숙하지 않은 참여자에 있는 상이다. 한국어 사용이 익숙했던 참여자
는 오히려 국어로 개요를 먼  작성하기 보다는 바로 한국어로 쓰는 것을 더 선호
한다고 하 다. 
ⓑ 국어 로  논 리  검 하 기   
 
국어는 국인 학습자의 모국어이다. 모국어(母語)란 사람이 태어나서부터 처음 
습득하여 익힌 언어를 말한다. 모국어에 한 친숙감은 어휘, 문법 인 차원을 떠나
서 심지어 의 내용에 한 이해와 사고하는 방식에도 향을 일으킨다. 학습자에 
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해서 외국어보다 모어로 의 구성을 이해하고 내용을 사고하면서 을 쓰는 것을 
훨씬 수월해하는 것이다.  
한국어로 을 쓰다가 가끔 제가 무슨 말을 쓰고 있는지조차 모를 
경우가 있어요. 그때는 보통 국어로 을 다시 읽어보고 논리 으로 
잘 맞는지 확인해요. <참여자 5>
한국어로 문장을 다 쓰고 나서 머릿속으로 국어로 번역하고 내 논
리를 검해요. 왜냐하면 한국어로 쓰면 쓰다가 논리성이 떨어져요. 
를 들어, 속사를 잘못 사용하는 경우가 있어요. <참여자 19>
물론 지속 으로 모어의 사고방식을 가지고 외국어 을 쓰게 되면 문장의 흐름이 
어색할 수밖에 없다. 그러나 보자의 경우에는 외국어로 작성된 을 완성하고 나
서 모어로 돌려 문장의 구성과 논리성에 해서 다시 한 번 검하는 것은 외국어 
쓰기에 한 도움이 되는 것으로 나타났다. 사용하는 언어는 다를 수 있지만 학
문  쓰기의 구성과 논리에 한 요구는 비슷하기 때문이다. 
( 3 )  외 부  도 움  찾 기  
학습자들은 자신의 한국어 능력 부족을 인지하고 외부 도움을 요청하는 략을 통
해서 자신의 부족함을 보완한다고 답하 다. 한국어 교육기 에서 학습할 때는 굳
이 물어보지 않아도 교사들한테서 어느 정도의 피드백을 받을 수 있었지만, 학원의 
상황에서는 본인의 필요에 따라 극 으로 다른 사람의 도움을 요청해야 한다. 보
통 교수님이나 선배 는 한국인 친구한테 도움을 요청하거나, 쓰기 교육 기 을 
이용하거나 인터넷을 활용해서 을 쓴다고 하 다. 
① 공 동 체  구 성 원 에 게  도 움  요 청  
학습자들은 제일 가까운 교수님이나 선배한테 물어보긴 하지만 교수님이나 선배와
의 거리감으로 인해 쉽게 말을 건네지 못하는 경우가 많다고 하 다. 이때는 보통 제
일 친한 한국인 친구한테 물어본다고 하 다. 
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ⓐ 교 수 님 ,  선 배 의  도 움    
논문의 주제나 방향에 한 문제는 교수님 는 선배한테 도움을 요청한다. 일반 
친구와 비해 교수님이나 선배들은 더 문 인 코멘트를  수 있기 때문이다. 
논문 쓰면서 지도교수님한테서 도움을 많이 받았어요. 어떤 이론을 
추가할지 알려주시고 코멘트를 많이 해주셨어요. 덕분에 졸업을 가능해
요. <참여자 28>
는 선배한테 제 논문을 달라고 해요. 우리학과에서는 졸업을 하
기 에 선배가 후배의 논문을 주는 것이 통이에요. 처음엔 우리학
과에 이런 통이 있는  몰랐어요. 선배한테 논문을 달라고 부탁하
려면 돈을 줘야 되는  알았어요. 하지만 제가 선배들한테 논문 검토
를 부탁했을 때 선배들이 아주 친 하게 도와줬어요. 사례비를 드리고 
싶었는데 받지 않았고 오히려 한테 논문 쓰느라 고생이 많다며 밥을 
사줬어요. 이처럼 논문을 쓸 때 선배들한테 도움을 많이 받았어요. <참
여자 3>
는 메일 연구실에 가서 공부를 해요. 연구실 선후배나 동기의 계
가 좋아요. 평소에 자기의 연구에 해서 토론하기도 하고 숙제나 수업 
내용 등 모르는 게 있으면 바로 바로 물어볼 수 있어요. <참여자 20>
참여자들은 교수님이나 선배들한테서 도움을 많이 받았다고 하 다. 참여자들이 
구성원에게 도움을 요청하게끔 하는 원인은 학과의 분 기라고 할 수 있다. 선후배 
 동료가 친하게 지내는 학과에서 참여자들은 도움을 요청할 때 더 편안한 모습을 
보 다. 따라서 제삼자의 도움을 받기 힘들다는 문제를 해결하려면 학습자들 개인의 
노력에만 기 기보다는 서로 도와주는 학과 분 기를 조성하는 것도 요하다. 
ⓑ 한 국인  친 구 의  도 움   
참여자들은 쓰기 과정에서 친한 한국인 친구에게 문장을 수정해달라고 부탁을 
많이 한다. 특히 쓰기 반에 도움을 요청하기 보다는, 보통 을 완성한 후 수정
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단계에서 친구의 도움을 받다. 한국인 화자가 반 인 쓰기를 검해 주는 과정
은, 참여자들이 쉽게 악하기 어려운 문장 오류들을 자연스러운 한국어로 고쳐 쓸 
수 있는 기회를 제공해 다.  
는 도우미 친구가 있어요. 서로 언어를 가르쳐주는 친구에요. 제가 
친구한테 국어를 가르쳐주고 친구가 한테 한국어를 가르쳐줘요. 과
제나 발표문을 친구에게 달라고 해요. 서로 도와주기 때문에 부탁하
는 일이 비교  어렵지 않았어요. <참여자 7>
아무래도 교수님이나 선배보다는 친한 한국인 친구가 더 편해요. 같
은 과가 아니라서 공 지식 으로 도와주는 데 한계가 있지만 제 유
치한 문체를 고쳐  수 있어요. 같은 뜻으로 쓰여 있지만 단어 몇 개만 
바꿔도 문장 수 이 달라져요. <참여자 11>
참여자들은 교수님이나 선배보다는 친한 한국인 친구에게 수정을 부탁을 하는 것
이 더 편하다고 하 다. <참여자 7>은 멘토 친구와 서로 언어를 도와주는 계를 
맺고 있기 때문에 피드백을 부탁하는 것에서 부담감이 없고 편하게 도움을 받았을 
수 있다고 하 다. 그러나 국인 유학생들이 모두 친한 한국인 친구를 가지고 있지
는 않다. 김  외(2007)는 국인 유학생들이 한국인 친구를 사귈 수 있는 기회가 
제한되어 있으며, 언어문제로 인해 수업에서 동료들과 친 한 계 형성이 어렵다고 
하 다. 물로 친구 계는 개인의 사교성에 따라 다르지만 교사는 학습자들이 한국인 
동료들과 친 한 계를 형성할 수 있도록 분 기를 만드는 것은 학습에 도움이 필 
것이다. 를 들어 교사나 학교로부터 멘토링 제도를 만들거나 언어 교환 로그램
을 만들 수 있다. 이런 로그램은 학습자들이 자연스럽게 한국인 친구를 사귈 수 있
게 도와  수 있다. 
② 쓰 기  교 육  기  활 용   
학교에서 학문 목  쓰기 수업이 개선되는 학교가 많지 않아서 학교 정규 수
업을 통해서 쓰기 교육을 받기 힘든 상황이다. 더불어 쓰기 학습에 있어서 다른 
사람한테 도움을 요청하는 것만으로 쓰기 학습을 하는 데에 한계가 있다고 느껴 
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쓰기 교육 기 을 활용한다. 보통 이용하는 쓰기 교육 기 은 학교에서 개설되는 
쓰기 교육 센터 한 논문 연구 수업이 이 두 가지다. 
ⓐ 쓰 기  교 육  센 터  수 업  수 강   
쓰기 능력에 한계를 느끼는 참여자들은 자발 으로 쓰기 교육 센터에 찾아가 
도움을 받고자 하 다. 쓰기 교육 센터의 수업은 학교 학생들에게 무료로 제공
되기 때문에 학습자들이 근하기 용이하다. 특히 반 인 쓰기 방법에 한 강의
를 비롯하여, ‘외국인 쓰기 클리닉’등 일 일 쓰기 지도가 가능하기 때문에 학습자
들이 자신의 필요에 맞추어 로그램을 선택할 수 있다.  
CTL( 쓰기센터)의 워크샵과 강의를 들은 이 있어요. 제 쓰기에 
도움이 던 것 같아요. 왜냐하면 아주 근본 인 틀을 알려주었어요. 
그리고 제가 자주 틀리는 부분을 지 해줬어요. 학문  을 논리 으
로 쓰는 방법도 배웠어요. 아주 좋았어요. <참여자 3>
학교 쓰기 센터에서 운 하는 ‘외국인 쓰기 클리닉’이라는 로
그램이 있어요(생략)..그걸 신청해서 일 일 쓰기 지도를 받았어요. 제
가 틀린 부분을 왜 틀렸는지 설명해주시고 을 작성하는 방법도 알려
주시고 좋았어요. <참여자 23>
참여자들은 쓰기 교육 센터 수업에 해 상당한 만족감을 나타내었다. 한 일
반 인 한국어에 한 학습보다는 학문 목  쓰기에서 요구되는 논리  틀을 배울 
수 있다고 하 다. 일 일 쓰기 지도의 경우, 동료로부터 받는 피드백보다 더 세심하
고 구체 인 피드백을 받을 수 있다는 이 장 으로 언 되었다.    
ⓑ 논 문 연 구 방 법 론  수 강  
논문을 쓰기 해 많은 참여자들이 연구방법론에 수강하고 있었으나 석사 기에 
이런 수업들은 국인 학원생들에게 큰 도움이 되지 않다고 하 다. 
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논문 때문에 연구방법론을 수업을 듣기는 하지만 한국어도 서툴고 
무슨 말인지 잘 못 알아들었어요. 그래서 논문을 쓸 때는 별로 도움이 
되지 않았어요. <참여자 5>
첫 학기에 연구방법론을 수강할 때는 강의 이해를 잘 못했어요. 방법
론에 해서 발표하는 식으로 간단하게 소개만 되어 있고 실제 연구와 
연결되지 못했어요. <참여자 28> 
참여자들은 학원 수업에서 연구방법론을 수강하 으나, 한국어와 한국 생활이 
서투른 1학기나 2학기에 수업을 들었기 때문에 많은 도움이 되지 못했다고 하 다. 
논문을 완성하기 해서 스스로 써보면서 연구방법론을 터득할 수 있었다고 하 다. 
이러한 이유로 연구 참여자들은 논문을 쓰는 과정에서 연구방법론이 가장 어려웠다
고 답하고 있었다.
③ 인 터 넷  활 용 하 기  
  
참여자들은 혼자 학습하는 방법  하나로 인터넷을 많이 활용하고 있는 모습을 
보 다. 인터넷을 통해서 맞춤법을 검색을 하거나 인터넷 사 을 이용해서 모르는 
단어를 찾아보고 학습한다.
ⓐ 맞 춤 법  검 색 기  활 용  
을 작성할 때에, 참가자들은 가장 먼  기본 인 맞춤법  띄어쓰기에 해 
검하는 과정을 거쳤다. 한국어에는 실제 발음과 일치하지 않는 맞춤법을 가진 어휘
들이 많기 때문에 자신이 올바른 맞춤법을 사용하 는지 확신하지 못하는 경우가 많
다. 이 경우에 인터넷 사 을 찾아보거나 네이버 맞춤법 검도구를 활용한다고 하
다.    
을 다 쓰고 나서 네이버 맞춤법 검기구를 통해 맞춤법을 검해
요. 왜냐하면 간단한 문법 문제로 다른 사람에게 부탁하기가 미안해요. 
<참여자 6>
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네이버에서 맞춤법을 검해주는 사이트가 있어요. 그걸 주로 사용해
서 문법 인 오류를 수정해요. <참여자 19> 
참여자들은 문장의 오류나 오타를 스스로 수정하는 데에 한계가 있음을 언 하
다. 한 분량이 많은 문장을 한국인 친구에게 자주 수정해 달라고 부탁 할 수 없기 
때문에 맞춤법 검색기를 활용하는 것이 도움이 된다고 하 다. 이는 문장의 정확성
을 높이는 데 효과 으로 사용되는 략이다. 
ⓑ 온 라 인  사  사 용  
단어상의 한계로 인해 을 쓸 때 사 을 많이 활용한다. 종이 사 에 비해 인터
넷 사 을 더 많이 사용한다. 이는 인터넷 사 이 종이 사 보도 더 편리하고 언제 
어디서든 다 쓸 수 있고 정보량이 더 풍부하기 때문이다. 
모르는 단어가 있으면 보통 네이버 사 에서 많이 찾아 요. <참여
자 20>
인터넷 사 을 많이 활용해요. <참여자 4>
종이 사 보다 온라인 사진을 많이 사용한다. 이는 온라인 사 이 더 풍부한 자료
가 담아 있고 이용하기에 더 편하기 때문이라고 할 수 있다. 참여자는 국어로 을 
쓴 다음에 번역기에 돌리는 략을 사용한다고 언 하 다. 하지만 이는 과제를 빨
리 완성할 수는 있을지라도 실제 한국어 쓰기 학습에는 도움이 안 되는 략이라 할 
수 있다.
( 4 )  정 서  조 하 기  
라운(Brown, 2008)에서 정의  략은 언어학습자의 학습 성공이나 실패에 가
장 큰 향을 미치는 요인  하나임이라고 하 다. 따라서 학습자들이 쓰기 학습 과
정에서 사용하는 정의 인 략에 해서 탐색하 다. 인터뷰를 통해서 국인 학습
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자들이 쓰기 불안으로 인해 쓰기를 학습하는 과정에서 많은 어려움을 겪고 있 스스
로 학문 목  쓰기를 학습하기 해서 언어  측면에서 많은 노력을 하고 있다는 
것을 알 수 있다. 학습자들은 스스로를 통제하거나 불안감을 낮추기 하여 애써 자
신의 정서 상태에 주의를 기울이는 모습과 자기 자신을 격려하여 쓰기 효능감을 높
은 모습을 찰하 다. 이런 내용을 바탕으로 ‘감정 다스리기’와 ‘자기 효능감’이라는 
하 범주로 명명하 고 이를 ‘정서 조 하기’라는 범주로 통합하 다. 
① 감 정  다 스 리 기
학문 목  쓰기의 복잡성으로 인해 학습자들은 이를 배우는 데에 긴 과정을 거
치게 된다. 이 과정 에서 많은 어려움을 겪게 된다. 어려움과 함께 부정 인 감정
이 함께 오게 된다. 그러나 부정 인 감정은 학습의 방해요소로 크게 작용한다. 학습
자들은 이런 부정 인 태도를 극복하고 지속 인 학습을 하기 해서 자신의 감정을 
다스리면서 인내심을 가지고 포기하지 않으며 쓰기로부터 온 불안감을 낮추는 것이 
요하다고 답하 다. 
ⓐ 인 내 심 을  가 지 기  
참여자들이 스스로 자신을 로하는 방식  하나는 인내심을 가지는 것이
라 하 다. 인내심은 괴로움이나 어려움을 참고 견디는 마음이다. 참여자들
은 자신이 인내심에 해서 아래와 같이 이야기 하고 있다. 
쓰기능력이 하루 만해 향상시키는 것이 아니라고 보고 있어요. 계속 
연습을 하면서 배워야 해요. 물론 이 과정에서 힘들 때도 많고 짜증이 
나고 싫어할 때도 많았어요. 근데, 어쩔 수 없어요. 제 능력을 향상시키
려면 차근차근 연습을 해야 돼요. <참여자 2>
이거만 참고 해내면 내가 하고 싶은 모든 것을 다 할 수 있으니까 
조 만 더 힘내자 라는 말을 하루에 몇 번씩을  자신한테 얘기해요. 
<참여자 11>
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말을 많이 하고 많이 써야 돼요. 어렵다고만 생각하지 말고 어려워도 
자신의 생각을 로 옮기고 한국인 친구들한테 수정해달라고 해야 해
요. 처음에는 쓰기 수 이 낮은 것 같아서 부끄럽겠지만 조 만 인내
해서 계속 을 쓰고 피드백을 받다 보면 쓰기 실력이 늘 수 있어요. 
이 게 해야만 문장 쓰는 것을 안 두려워하고 더 잘 쓸 수 있어요. 
<참여자 16>
한국어 고  수 이라고 생각하고 있어요. 지  제 한국어 실력에 
문가가 아니면 한테 많은 도움을 주지 못 해요. 를 들어, 논문을 
쓸 때 우리과 선배가 아닌 일반인 친구들이 제 공지식이 부족해서 
도와주더라도 실제로 도움이 별로 안 돼요. 결국 논문을 쓰고 수정하는 
과정에서  혼자 많은 자료를 읽고 참고하는 등 노력할 수밖에 없어
요. <참여자 20>
쓰기 능력이 하루 만에 향상되는 것이 아니라고 생각하고 더 많은 연습을 필요
하다는 것을 인식하고 있다. 그리고 학습이 일정한 수 에 도달 하게 되면 더 이상 
올라가기 힘든 시기가 오기 때문에 어렵다고만 생각하기 보다는 자신의 생각을 로 
써서 친구한테 수정해달라고 하 다. 한 논문 같은 경우는 길면 몇 달 동안 계속 
해야 되는 작업이고 생각보다 잘 안 될 때가 많지만 이때 무엇보다 인내심을 가지고 
노력하는 것이 요하다. <참여자 11>은 논문만 끝나면 하고 싶은 모든 것을 할 수 
있다고 생각하면서 참고 논문을 완성하게 되었다고 하 다.
ⓑ 불 안 감 을  낮 추 기
쓰기 불안은 쓰기 과정  차에 심리 으로 는 인지 으로 부정 인 향을 
미친다(조인, 2016). 따라서 불안감을 낮추는 것이 쓰기에 도움이 된다. 쓰기 불안
은 심리 인 상태이며 이런 심리 인 상태가 실제 쓰기 활동에 부정 인 향을 
미친다. 불안감을 낮추는 방법은 ‘심리 암시’ 방법이 있다. 
잘 쓰든 못 쓰든, 일단 써야 돼요. 꼭 써야 돼요. 잘 못 쓸까  걱정
하고 아  안 쓰면 안 돼요. 안 쓰면 계속 어려움이 남고 문제 해결이 
안 돼요. 제 습 인데 의 모든 생각을 일단 로 써내요. 그 다음에 
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차근차근 고쳐요. 잘 못 쓴다는 생각이 들다하더라고 참고 써야 돼요. 
그래야 고칠 수 있어요. <참여자 3>
스스로 로를 많이 해요. "괜찮아요. 논문 쓰는 사람이 다 이런 과
정을 거쳐요. 는 지  잘하고 있는 거 요". <참여자 10>
참여자들은 자기의 문장에서 오류가 많이 나타날까  걱정하는 경향이 있었다. 
이런 불안감을 인식하고 스스로가 을 잘못 쓴다는 것을 감안을 하고 연습을 하고 
있다. 불안감을 낮추는 방법은 ‘자기 암시’를 많이 선택한다 하 다. 
② 자 기  효 능 감  높 이 기
자기 효능감은 자신의 단으로 문제를 성공 으로 수행할 수 있으리라는 정  
기 를 의미한다. 자기 효능감이 학습자들이 활동에 얼마나 많은 노력을 기울일 것
인지, 학생들이 장애물을 만났을 때 얼마나 오래 견딜 것이지, 그리고 역경 앞에서 
얼마나 유연할 것인지 결정하는 것을 돕는다. 따라서 자기 효능감이 높을수록 노력, 
인내심, 유연성이 커진다. 반면에 자기 효능감이 낮은 학습자들은 어떤 일들이 실제
보다 더 힘들다고 생각한다. 그런 믿음이 불안과 스트 스를 주며, 문제 해결의 방법
을 편 하게 보는 태도를 조성한다. 한 자기 효능감이 통제된다면, 쓰기 수행과 불
안의 계는 크게 감소하고 심지어는 완  소거될 것이라고 보는 연구들이 있었다. 
(Pajares et al., 1999; 박 민 외 역, 2015, 291: 301) 따라서 학습자들의 자기 효능
감을 높이는 것이 요하다. 여기서는 학습자들이 스스로 격려하기와 제3자의 격려
를 통해서 쓰기를 할 수 있다는 믿음을 가지게 되었다. 
ⓐ 자 기  격 려  
쓰기 학습 과정에서 많은 어려움을 만나게 된다. 그러나 거부감만 가지고 있으면 
과제 문제이 해결되지 않기 때문에 <참여자 25>는 과제도 사랑하는 마인드로 자신
을 격려한다고 하 다. 
스스로  할 수 있다. 할 수 있다고 격려해요. 다른 사람이 다 되는
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데 나도 못하는 이유가 없잖아요. <참여자 11>
혼자 많이 로 했던 것 같아요. 친구랑 술도 마시고 스트 스도 풀
어요..근데 사랑하는 마인드로 일을 하면 그 일을 잘하게 돼요. 과제를 
무 싫지만 과제를 사랑하는 마음으로 자기 로하고 격려해요. <참
여자 25>
참여자들은 스스로 할 수 있다는 믿음을 심었다. 이런 믿음은 참여자들로 
하여  어려움을 직면하여 믿음을 행동으로 옮겨, 쓰기 학습의 어려움을 극
복하도록 돕는다. 
ⓑ 제 삼 자 의  격 려  
쓰기 학습 과정에서 자신 스스로의 격려도 요하지만 어려운 쓰기를 포기하지 않
고 끝까지 버틸 수 있는 다른 이유는 에서 지속 으로 격려를 해주는 군가가 있
기 때문이라고 하 다. 이를 통해서 쓰기 교육할 때 교사가 당하게 학습자들을 
격려해주는 것이 쓰기에 도움이 된다는 것을 알 수 있다. 따라서 쓰기 학습의 어려움
을 해결할 수 있도록 격려하고 도움을 주는 교육이 필요하다. 
는 학원에 같이 입학한 국인 친구들과 자주 만나고 힘든 부분
을 이야기 하면서 서로 격려해요. 난 혼자가 아니 구나라는 생각이 들
어요. 만 쓰기 과제로 스트 스를 받은 게 아니 구나 라는 생각을 들
면서 친구한테 ‘그래 우리 같이 이 하자’라고 말을 해요. <참여자 
14>
과 선배가 를 많이 로해주고 지지해줬어요. 계속 한테 할 수 
있다고 자신감을 심어주었어요. 그리고 같이 연구실 다니면서 공부하고 
고민도 나눴어요. 그게 제가 계속 버터왔던 힘이기도 해요. <참여자 
28>
교사와 동료의 격려를 통해 쓰기에서 다른 사람과 비교하기보다는 자신의 정
인 변화를 생각해 보고, 쓰기에서 발생하는  다른 문제도 잘 해결할 수 있다는 자
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패러다임 범주 하 범주 개념 










학교 시설 쓰기 교육 센터 설립 
외국이 지원 
정책 
학문 목  한국어 쓰기 
교육 
멘토링 로그램 
<표 Ⅲ- 6 > 재  조건의 구성
신감과 기 감을 높여 쓰기에 극 으로 도 할 수 있도록 해야 한다.
5 )  재  조 건 : 략  사 용 에  향 을  미 치 는  요 인  
재  조건은 참여자들이 특정 상황에서 취한 작용/상호작용 략을 진하거나 
억제하는 요소들을 의미한다(스트라우스와 코빈, 1998). 본 연구에서는 재  조건
으로서 ‘성격 특성’과 ‘외부 지원’ 라는 범주들을 추출하 다. ‘성격 특성’은 정의 인 
어려움을 이겨내어 학습을 지속하는데 정 인 향을  것이다. ‘외부 지원’은 학
습의 어려움에 한 강도를 환시켜 다. 재  조건의 구성은 <표 Ⅲ-6>와 같다. 
( 1 )  성 격  특 성  
① 학 습  동 기
 
제2언어 교육에서 학습 동기는 학습자들이 극 으로 학습 과정에 임하게 하며 
학습 목표를 달성하게 해 다. 학습 동기는 학습자의 내부에서 오는 내부 동기와 외
부 환경에서 오는 외부 동기가 두 가지가 있다. 내부 동기가 비교 으로 큰 학습자들
이 그러지 않은 학습자들에 비해 쓰기 학습하는 데에 있어서 더 극 이고 더 많은 
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략을 사용하려고 노력한다. 물론 외부 동기도 학습자들로 하여  학습에 집 하게 
할 수 있지만 외부 동기만 유지되는 경우에 오히려 학습에 방해된다. 
ⓐ 내 부  동 기  
내부 동기는 어떤 행동을 통해서 외부의 보상이나 처벌이 없다 하더라도 행동 그 
자체로 인한 즐거움이나 만족감 때문에 행 자 스스로 활동에 참여하는 것을 일컫는
다(이상교· 지 , 2012). 참여자들은 학문 목  쓰기가 어렵지만 학원생으로써 
극복해야 할 문제라고 생각하고 의무감과 의지를 가지고 쓰기 학습을 열심히 하는 
모습을 보 다. 
쓰기가 많이 어렵지만 학원생으로써 반드시 극복해야 할 문제이
기도 해요. 학문  활동을 수행하려면 당연히 쓰기 실력이 조  부족
하더라도 제가 쓸 수밖에 없어요. <참여자 14>
제 꿈은 한국어 교사가 되는 거에요. 한국어교사가 되려면 문장을 잘 
써야 하니까 어렵다고 해서 포기하면 안 돼요. <참여자 25>
쓰기 학습을 계속해서 할 수 있는 것은 참여자들의 내부 동기로부터 온다는 것이
다. 쓰기가 어렵지만 공부하러 왔으니까, 학원생이기 때문에 어려움을 해결하고 
싶은 의무감과 의지를 가지고 있었다. 이는 쓰기 교육할 때 교사가 학습자들의 내
 동기를 유발하고 지속될 수 있도록 유지해주는 것이 요하다는 을 일깨워 다.
 
ⓑ 외 부  동 기  
참여자들이 쓰기를 하는 이유는 기본 으로 외 인 동기로부터 온다. 학업 과정
에서 의무 으로 요구되는 과제  논문으로 인해 과 한 쓰기 부담을 떠안게 되
는 것이다. 이러한 과정에서 학습자들은 쓰기에 해 어렵움을 느끼고 내 인 동
기는 하되는 경험을 겪게 된다.  
과제가 학 평가의 20%를 차지하고 있어서 안 쓸 수가 없어요. <참
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여자 9>
선생님이 쓰기 과제를 내주셨으니까 안 할 수가 없었어요. 그래서,,그
러나까 해야 돼요. 하기 싫어요. <참여자 10>
참여자들은 성 에서 과제가 차지하는 비 이 높고, 이것은 결국 쓰기 실력에 
한 평가와 련된다고 언 하 다. 학습자들이 쓰기에서 즐거움을 느끼지 못하
는 것은 장기  에서의 쓰기 실력 향상에 부정 인 향을  수 있다. 교육과
정에서 쓰기 자체에 내  동기를 가질 수 있는 방안이 제시되어야 할 필요가 있다.  
② 학 습  태 도  
학문 목  쓰기를 학습하는 과정은 상당히 길다고 할 수 있다. 이 과정 에서 
학습에 열의를 가지고 계획 으로 학습을 하는 학습자들이 있다. 정 인 학습 태
도를 가진 학습자들이 그 지 않은 학습자들에 비해 더욱 열심히 학습하는 모습을 
보인다.
ⓐ 학 습  열 정
 학습 열정은 학습 동기 의 일종으로 특정 과제를 학습하려는 추진력을 의미한
다. 구체 으로 학습자가 학습목표를 달성하기 해 일정한 학습 활동을 지속 으로 
개하도록 만드는 요인이다. 즉 학습 열정은 학습을 더 열심히 하고자 하는 이유나 
계기라고 할 수 있다. 학습하고자 하는 외국어 언어 그 자체에 해서 열정을 가지게 
되면 이는 학습 효과에 정 인 향을 일으킬 수 있는 것이다.   
한 문장 안에서 같은 표 을 최 한 안 쓰려고 노력해요. 같은 표
을 반복 으로 쓰면 문장이 유치해보이고 없어 보여요. <참여자 27>
는 암기 주의 국식 교육에 익숙해서 그런지 어를 배울 때도 
당연히 용 표 을 많이 외웠어요. 한국어 좋은 문장이나 자주 쓰는 
표 들을 외워요. 머릿속에 장이 되어 있으니까 을 쓸 때 바로바로 
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꺼내서 쓰고 을 더 빨리 쓰게 돼요. 머릿속에 많은 표 이 있으니까 
쓰기가 어렵지 않은 것 같아요. <참여자 15>
는 공부계획서를 세워요. 한국어 어휘 공부하는 시간, 제가 스스로 
작문을 하는 시간, 작문을 수정하는 시간, 그런 거들을 다 시간표를 짜
요. <참여자10>
학습 열정의 생성 요인은 일반 으로 보상 등에 의한 외  동기유발 요인과 정
 자아 효능감의 형성과 같은 내  동기유발 요인 두 가지로 구성되어 있다. 어떤 
요인인지를 막론하고 한국어 학습 그 자체에 해서 열정을 가지게 되면 이는 목표 
지향  행동을 일으킬 수 있었다. 이러한 동기화된 학습은 분명히 유목 이고 정
력 인 학습의 수행을 가능하게 할 수 있다.
ⓑ 한 국어 에  한  흥 미
참여자들은 한국어에 흥미를 느끼면 한국어 쓰기에 한 거부감이 어들고 공부
하고 싶은 마음이 생긴다고 하 다. <참여자 3> 같은 경우는 한국 시를 좋아하기 
때문에 시를 쓰는 것에서 즐거움을 느 다고 하 다. 쓰기에 한 거부감이 없기 때
문에 쓰기 학습을 빨리 할 수 있다고 하 다. 참여자들이 한국 문화를 좋아해서 한국
어를 더 공부하고 싶은 욕심이 생기고 이를 실제 행동에 옮기기도 한다. 
한국어 쓰기를 좋아하는 이유는 한국시를 매우 좋아하기 때문이에요. 
한국 시를 볼 때마다 한국어가 무 낭만 인 언어라는 생각이 들어요. 
가끔 도 한국어로 시를 써 요. 잘 쓰는 것이 아니지만 좋아해서 해
보고 싶어요. <참여자 3> 
<참여자 14>는 한국어 자체에서 흥미를 느 다고 하 다. 한국어 공부에 재미가 
있어서 더욱더 한국어를 잘 하고 싶은 의지가 생기고 더욱더 열심히 배우게 되는 것
이다. 
학교 공이 일본어 는데 한국과 한국어를 좋아해서 학교 3학
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년 때부터 한국어를 배우기 시작했어요. 교환학생으로 한국에 왔고 한 
학기 동안 언어 연수를 마치고 국으로 돌아갔어요. 그 이후에는 국
에서 주로 혼자 한국어를 배웠는데 열심히 해서 토픽6 을 땄어요. 한
국어 공부가 아주 재 어요. <참여자 14>
( 2 )  외 부  지 원
 
참여자들은 쓰기를 학습할 때 외부의 지원을 받았다고 하 다. 외국인 학생들을 
한 외부의 지원이 얼마나 마련되어 있는지에 따라 학습자들이 사용하는 략이 다
르게 나타난다. 참여자들은 자신의 학교 시설과 외국인을 한 지원 정책에서 도움
을 받았다고 하 다. 따라서 학  범주는 ‘학교 시설’, ‘외국인 지원 정책’이다.
① 학 교  시 설  
ⓐ 쓰 기  교 육  센 터  설 립  
부분의 학교에는 학생들의 쓰기 실력 향상을 한 기 이 있다. 이러한 
쓰기 교육 센터에서는 한국인 학생 는 학원생뿐만 아니라 외국인 학생을 한 
다양한 로그램을 제공하고 있다. 쓰기 교육 센터의 강좌를 수강한 학생들은 센
터의 로그램에 해 정 으로 평가하 지만, 수강인원에 제한이 있기 때문에 모
든 학생들이 그 혜택을 받을 수 있는 것은 아니다.
우리 학교에서 쓰기 교육 센터가 있는데, 는 거기서 열린 워크샵
을 참석한 이 있어요. 기본 으로 을 어떻게 구성하고 어떻게 쓰는
지를 알려줘서 쓰기에 도움이 되었어요. 그리고 홈페이지에서 신청을 
하면 개인 인 지도를 받을 수있어요. 도 신청하고 싶었는데 자리가 
없엇 신청하지 못했어요. <참여자 3>
쓰기 교육 센터가 있다는 것을 알고 있긴 한데, 수업을 신청하려고 
했어요. 근데 자리가 항상 꽉 차있어서 신청하지 못했어요. <참여자 
1>
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참여자들은 쓰기 교육 센터에서 열린 수업이나 세미나들을 수강하고 싶지만, 자
리가 없어서 신청하지 못했던 경험에 해 언 하 다. 이러한 기 에서, 학생들의 
수요가 높은 로그램들이 확장되어 개설된다면 더 많은 학생들이 도움을 받을 수 
있을 것이다.  
  
② 외 국인  지 원  정 책  
일부 학교는 외국인을 한 지원 정책이 있다. 외국인 학생들의 학업 어려움을 해
결하고자 만든 제도들이다. ‘외국인을 한 쓰기 수업’ 는 ‘멘토링 로그램’이 
있에 해당한다. 
ⓐ 학 문 목  한 국어  쓰 기  교 육
학문 목  한국어 쓰기는 한 이반 쓰기와 달리 자신의 생각만을 어놓은 
것이 아니라 자신이 주장하고자 하는 바를 논증의 형식을 빌어서 논리 으로 개하
는 것이 필요하다. 구성상으로 형식화된 포맷이 요구되고 문법 으로 특정된 언어표
과 구어체 아닌 문어체가 요구되며 언어의 다양성 따라 심지어 문장부호의 사용법
도 다르다. 이런 내용들은 문 인 교육을 받지 않은 이상 스스로 배우기가 어려운 
부분이다.
   학교에서 외국인을 한 쓰기 수업이 있다는 것을 알고 있지만 
학  때문에 신청하지 않았어요. 그리고 숙제가 무 많아서 그런 수업
을 듣는 시간이 없어요.<참여자 19>
  외국인을 한 쓰기 수업을 한 학기 동안 들었어요. 보고서의 형
식, 자주 사용하는 표  그리고 논증하기, 설명하기, 정의하기 등을 배
웠어요. 도움이 많이 되었어요. <참여자 2>
학교에서는 외국인 학생들을 한 한국어 수업들이 개설되어 있긴 하지만, 문
으로 학문  쓰기에 한 교육 강좌는 드물다. 학문  쓰기 방법은 워낙 학습
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자가 독학으로 터득하기가 어려운 부분인데 다가 언어 인 장벽으로 한국어 학문  
쓰기는 더욱 어려운 것이다. 그 기 때문에 학습자에게 문 인 쓰기 교육을 
제공하는 것도 요하다고 생각된다.  
ⓑ 멘 토 링  로 그 램
 일부분 학교에서 외국인 학생들을 한 멘토링 로그램을 운 하고 있다. 이 
로그램은 보통 한국인 학생 멘토로 하여 학업, 학생활 등 면에서 외국인 학습자들
을 도와주는 로그램이다. 
우리학교에서 언어교환 로그램이 있어요. 는 한국인 친구한테 
국어를 알려주고 한국인 친구는 한테 한국어를 줘요. 과제 같은 경
우,  멘토가 많이 수정해주고 도움이 많이 되었어요. 되게 좋아요. <참
여자 1>
부담없이 언제나 물어볼 수 있는 한국인 친구가 있으면 좋겠어요. 
<참여자 24>
S 의 경우는 언어교환 로그램이 있다. 즉 서로 언어를 교환하여 공부에 도와주
는 로그램이다. 인터뷰를 통해서 알 수 있듯이 학습자들은 자신을 도와주는 친한 
한국인 친구가 있으면 좋겠다고 하 다. 멘토링 제도나 언어교환 로그램이 학습자
들의 공부에 도움이 된다고 단된다. 그러나 어떤 학교에서 멘토링 로그램이나 
언어교환 로그램이 있지만 참여자가 모르거나 참가 가능한 인원수가 한정되므로 
참가하지 못하는 경우가 있다. 따라서 이런 로그램을 활발하게 이루어져야 할 뿐
만 아니라 학생들 사이에 극 으로 홍보까지 해야 한다. 
6 )  결 과  
결과(consequence)는 작용/상호작용의 직 인 산물이다. 작용/상호작용의 결과
로서 ‘무엇이 일어났는가?’를 나타낸다. 이 결과들은 항상 측이 가능하거나 의도되
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패러다임 범주 하 범주 개념






학습 욕구 상승 
<표 Ⅲ- 7 > 결과의 구성  
어지는 것은 아니다(Strauss & Corbin, 1998). 본 연구에서는 작용/상호작용의 결
과로 학습자들이 학문 목  한국어 쓰기를 학습하는 어려움을 해소하거나 완화하
여  ‘학문 목  한국어 쓰기 능력 향상’으로 나타났다. 결과의 구성은 <표 Ⅲ-7>와 
같다. 
( 1 )  쓰 기  능 력  향 상
  쓰기 능력의 향상은 여러 방면으로 학생에게 향을 미친다. 이런 향들을 
외  변화와 내  변화로 분류할 수 있다. 먼 , 외 인 변화로 쓰기 실력의 질  
개선이 있었고, 학업성취도의 증진이 나타났다. 그리고 내 으로 쓰기에 한 스스
로 정 인 자신감을 얻고 더 잘 쓰고 싶은 학습 욕구가 생기게 되었다.  
① 외  변 화
외 인 변화는 크게 두 가지로 나타난다. 문장 수 의 질  향상과 학업성취도의 
증진이다.  하나 둘씩 알게 되는 고 어휘로부터 다양한 문법으로 구성된 구 , 자연
스러운 흐름을 갖는 완성도 높은 문장까지, 차 늘어난 쓰기 능력과 더불어 학업
성취도 같이 증진된다. 이처럼 명확하고 가시 인 성과는 학생들이 쓰기 학습으로 
얻을 수 있는 가장 기본 이고 직 인 결과로 볼 수 있다. 
ⓐ 질 의 개 선
연구 참여자들은 쓰기 학습 경험을 통해 이 에 비해 질 으로 향상된 쓰기 
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실력을 가지게 되었다. 한국어로 된 문장을 자주 써보고 수정하는 과정은 오류가 나
타나는 비율을 확연히 이는 데 향을 주었다. 반의 쓰기에서는 맞춤법이나 
문법  실수가 많이 나타났지만 학습 이후에는 의 수 이 높아졌고 완성도 있는 
문장을 쓸 수 있었다. 뿐만 아니라 알게 되는 고 어휘와 문법도 차 많아지고 의 
흐름도 어색하지 않고 자연스러워 졌다. 천 리 길도 한걸음부터 시작된다고 네이티
 수 의 매끄럽고 완성도 높은 문장을 쓰려면 한 단어  문법을 선정하는 것
에서부터 신 한 고민이 필요하다. 
지 은 제가 입학 기에 썼던 발표문을 보면 진짜 잘 못 썼다는 생
각이 들어요. 그때는 조사도 많이 틀리고 문법도 이상해요. 선배가 고
쳐주면 거의 다 빨간색으로 되어 있어요. 지 은 을 많이 쓰다보니까 
오류가 보다 훨씬 많이 어졌어요.   <참여자 10>
옛날에 쓴 문장의 수 이 등학생이면 지 은 한국인 학생정도 
되지 않을까싶어요(하하) 에는 진짜 유치하게 썼거든요. 이제는 고  
어휘와 문법, 학문  용어를 많이 알게 되어서 문장이 훨씬 고 스러워
졌어요. <참여자 24>
참가자들은 시행착오를 거치면서, 문장 맥락 내에서 어색하지 않은 한 용어를 
선택하는 능력을 가지게 되었고 고  문법을 활용하여 을 작성할 수 있었다. 특히 
일상 화에서 사용하는 구어가 아닌 쓰기에 한 문어  표 들이 무엇인지 배
우는 기회가 되었다. 이러한 과정을 통해 이 에는 표 하지 못했던 구문들을 한국
어로 나타낼 수 있었으며, 의 형식  측면뿐만이 아니라 내용  측면도 개선되었
다.   
ⓑ 학 업 성 취  
 학 교육은 학생이 무엇을 알고 있는 것 보다 어떻게 생각하는 지에 을 
들다. 따라서 인문계열이든 이공계열이든 공을 막론하고 연구 보고서 형식의 과제
가 많이 있다. 이는 학생들에게 공 지식 외 논리 인 쓰기 능력까지 요구한다. 
논리 인 쓰기 능력의 향상은 성  평가에서 쓰기가 많은 비 을 차지하는 과목
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을 수강하는 데 도움을  수 있으며, 결과 으로 높은 학 을 성취하는 발 이 된
다.
과제에 한 성  평가의 비 이 커요. 아무리 기본 인 생각이 좋더
라도, 그것을 문장으로 잘 쓰지 못하면 안 좋은 결과가 나올 때가 많아
요. 이번에는 과제 작성을 하는 데에 신경을 많이 썼고, 수정 과정도 
여러 번 거쳤어요. 그래서 이번에는 성 이 다 괜찮게 나왔어요. <참여
자 16>
2년 동안 보고서, 과제, 논문 쓰기를 공부하면서, 학문 인 을 쓰는 
것이 무엇인지 배울 수 있었어요. 에는 논문처럼 긴 을 어떻게 
쓸 수 있을지 걱정이었는데, 드디어 논문을 완성하고 졸업을 했지요. 
<참여자 23>
참가자들은 학업에서 쓰기 능력이 매우 요한 요소라고 여겼다. 오랜 기간의 
쓰기 연습 과정은 참가자들이 쓰기에서 느끼는 어려움을 완화해  수 있다. 특
히 논문 는 보고서에 들어갈 내용이 무엇인지도 요하지만, 그것을 한국어로 효과
으로 표 해 내는 능력이 있어야만 좋은 평가를 받을 수 있다고 보았다. 이러한 측
면에서, 쓰기 능력의 향상은 높은 학업 성취로 연결될 수 있는 요한 요소 의 
하나이다.   
② 내  변 화  
참가자들의 쓰기 능력의 향상은 외 인 변화뿐만 아니라 내 인 변화를 가져왔
으며, 쓰기에 한 태도를 바꾸는 계기가 되었다고 언 하 다. 이 에는 을 어
떻게 써야 하는지 몰라서 막막하고 좌 감을 느낄 때가 많았지만, 학문  쓰기를 
경험하면서 이러한 고립감과 두려움이 차 어들었고 자신감을 얻게 되었다. 이것
은 학습 욕구의 상승으로 이어졌으며, 참가자가 지속 으로 쓰기 능력을 개선시키
는 데 정 으로 작용하 다.   
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ⓐ 자 신 감  
자신감은 쓰기 연습 과정을 통해 한국어로 을 쓰는 것에 한 두려움이 사라
질 때 나타난다. 참가자들은 모국어로 을 쓸 때와는 달리 외국어인 한국어로 논문
과 같은 어려운 을 쓸 때 부담감이 매우 컸으며 이것이 쓰기를 싫어하는 원인이
다.    
  에는 을 써야하는 상황이 있으면 싫어하고 피했지만 이제는 
괜찮아요. 에는 같은 수업을 듣는 한국인들과 비교하면서, 제가 
을 잘 못쓰는 것에 해 불안하고 답답함을 느낄 때가 많았어요. 하지
만 이제는 도 괜찮은 문장들을 쓸 수 있다는 자신감을 가지게 되었
어요. 한국인만큼 못 쓰지만 제가 표 하고 싶은 것들을 다 표 을 할 
수 있을 것 같아요. 그리고 을 쓰는 속도도 빨라졌어요. <참여자 1>
처음에는 진짜 많이 틀렸어요. 교수님이 다시 쓰라고 하실 때가 많았
어요. 이제는  교수님들한테서 칭찬을 듣고 있어요. (웃음) 잘 썼다
고....<참여자 3>
이 에 자신의 쓰기에 해 자신감을 가지지 못하고, 회피하려는 경향이 강했던 
참가자는 반복된 연습으로 쓰기에 한 거부감이 어들었음을 언 하 다. 틀리
는 것이 부끄러운 일이 아니며, 그 과정이 쓰기 능력의 향상으로 이어진다는 깨달
음은 쓰기에 해 자신감을 얻게 하는 원인이 되었다. 참가자들은 스스로 자신의 
쓰기 능력이 차 발 해 간다는 것을 느끼기도 하 으며, 외부 인 인정을 통해 
확인받기도 하 다. 이러한 정  피드백 과정이 쓰기에 한 자신감을 강화하는 
데 도움이 되었다.    
ⓑ 학 습  욕 구  상 승
인간은 구나 욕구를 가지고 있다. 학습자도 일정한 학습단계에 따라 무언가를 
궁 해 하고 모르는 에 한 아쉬움이 생겨서 더 많이 배우려 하고 더 잘하고자 
하는 욕구가 생긴다. 물론 실패와 좌 로 인해 자신감을 잃고 포기하고 싶을 때도 있
으나, 부분 인간의 기본 인 지  욕구와 인정 욕구 본능으로 인해 재 단계의 성
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취를 거쳐 다음 단계를 바라보게 되는 것이다. 참여자들도 쓰기 능력의 향상이 학
습 욕구의 상승으로 이어졌다고 말했다. 말하고자하는 내용이 제 로 표 되지 못할 
때, 제 1언어로 쉽게 쓸 수 있는 내용을 외국어로 달하려면 어려움을 겪을 때 항상 
아쉬움이 생기고 이것을 이겨내고 싶은 욕구가 생긴다고 하 다. 
이제는 처럼 쓰기를 싫어하지 않아요.  쓰라고 하면 쓸 수 있는
데, 물론 한국인처럼 쓰지는 못하는 걸 알지만, 그래도 더 논리 이고 
더 고 스럽게 쓰고 싶어요. 그 게 쓰려면 시간이 오래 걸리지만, 시
간이 많이 걸리더라도 잘 쓰는 게 더 좋은 것 같아요. <학습자 3>  
어떤 생각이 있고 그것을 표 하고 싶을 때, 한국어로 어떻게 표 해
야 할지 생각이 잘 안나요. 그럴 때마다 한국어를 더 잘했으면 좋겠다
는 욕구가 생겨요. <학습자 7>
연습을 통해 이 보다 을 잘 쓸 수 있다는 확신이 생기면서, 더 매끄럽고 좋은 
문장, 논리 이고 긴 을 써보고 싶다는 욕구를 가지게 되었다. 이 에는 자신이 표
할 수 있는 문법이나 어휘의 한계 내에서만 을 작성했다면, 이제는 그 한계를 벗
어나 더 좋은 어휘, 표  방식을 무엇인지 찾아보려는 노력을 하게 되었다. 한 
을 다듬는 데 많은 시간이 소모되더라도, 그러한 시간을 아까워하는 것이 아니라 좋
은 결과를 만들어내기 해 필요한 과정으로 여기게 되었다. 이러한 내  변화는 참
가자들이 쓰기에서 즐거움을 느끼도록 하 으며, 지속 인 쓰기 능력 향상에 
한 강한 동인이 되었다. 그리고 학습 욕구의 상승은 쓰기 능력의 향상만이 아니라, 
참가자들이 한국에서 안정 인 학업 생활을 이어나가도록 하는 데 요한 역할을 하
다.    
   
3 .  축코딩 2 : 학문 목  한국어 쓰기 학습에 한 과정  이해  
본 에서는 국인 유학생들의 학문 목  쓰기 학습 경험에 한 단계 으로 살
펴보기 해 패러다임 모형을 바탕으로 과정분석을 실시하 다. 과정분석이란 시간
이 지남에 따라 심 상에 한 반응, 처, 조 에 계되는 작용/상호작용의 연속
인 연결을 의미한다(스트라우스와 코빈, 1998). 즉 국인 학원 유학생들이 학문 
- 125 -
목  한국어 쓰기를 학습하는 과정에서 겪은 어려움에 해 어떤 략을 취하면서 
어떤 과정을 거쳐서 학문 목  쓰기 능력을 향상시켰는가를 분석하는 것이다. 본 연
구의 참여자들은 맥락  조건과 재  조건 향에 작용/상호작용 략을 통해 학습
상의 어려움을 해결하기 한 노력을 하는 과정에서 쓰기 능력을 향상시켰다. 이 
과정을 정리하자면 ‘방황단계’, ‘좌 단계’, ‘모색과 해결단계’, ‘성취단계’의 네 단계로 
나타낼 수 있다. 이 네 가지 단계는 반드시 순차 으로 일어나는 것이 아니며 앞의 
세 가지 단계 즉 ‘방황단계’, ‘좌 단계’, ‘모색  해결단계’는 순환 인 모습을 보인
다. 이를 그림으로 제시하면 [그림 Ⅲ-2]와 같다. 
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· 학문  쓰기 교육 문제 
· 낮선 학문 문화 
맥 락  조 건  
방황단계 방황단계 방황단계 방황단계 
· 학문  한국어 
능력 부족   
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· 학문 목  
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[그 림 Ⅲ- 2 ] 학 문 목  한 국어  쓰 기  학 습  단 계  이 해   
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1 )  방 황 단 계
‘방황’의 사 인 의미는 ‘이리 리 헤매어 돌아다님’ 한 ‘분명한 방향이나 목표
를 정하지 못하고 갈팡질팡함’이다. 여기서의 방황단계는 참여자들이 학원에 입학
하고 나서 학문  쓰기에 해 어쩔  모르고 헤매는 상태를 의미한다. 본 연구에 
참가한 국인 학원 유학생들은 일부 한국 학부를 졸업하고 온 학습자를 제외하고
는 한국 학 생활이 처음이었다. 더구나 한국 학은 이 에 다녔던 한국어 교육기
이나 국에 있는 학교에서 공부했던 환경과 큰 차이가 있기 때문에 한국 학
에 진학하면서 낮선 한국의 학문 공동체 문화를 경험하게 된다. 참여자들은 국에
서의 교육받던 방식에 익숙하기 때문에 공부와 과제는 스스로 해결해야 하는 한국식 
교육 문화에서 쉽게 응하지 못한다는 사실이 인터뷰 내용을 통해 확인되었다. 참
여자들은 부분 ‘처음에는 어떻게 해야 할지 몰랐다’는 답이 많았다. 어떤 과목을 
수강해야 할지, 어떠한 참고서를 읽어야 될지, 과제는 어떻게 써야 할지, 논문을 어디
서 찾아야 하고 논문 주제를 어떻게 선정해야 하는지 등을 몰랐다고 응답하 다. 이
러한 상황에 처한 참여자들은 학문  지식을 학습하는 데 방해를 받고 학문 분야에 
한 깊은 이해에 도달하기 힘들다. 참여자들은 자신의 연구주제를 선정할 때 주제
가 연구할 만한 가치와 시사성이 있는지, 재의 수 에서 연구를 수행할 수 있는 주
제인지에 애 확신하지 못했다. 한 을 쓰는 단계에서도 어떻게 해야 할지 몰라 
방황하기도 한다. 이는 쓰기 내내 고민거리가 되기도 한다. 
이 단계에서는 맥락  조건으로 ‘학문 목  쓰기 교육 문제’가 나타났다. 한국에 
유학하러 오기  국 지에서 한국어 학습을 할 때에는 쓰기의 요성을 제 로 
인식하지 못했고 한국 학(원)에 진학하고 나서야 한국어 쓰기의 요성을 실질
으로 깨닫게 되었다. 다수의 참여자들이 학(원)에 입학하기 에 한국어 쓰기에 
한 교육을 체계 으로 받아본 경험이 없었다. 모국어인 국어를 통한 학문 목  
쓰기에 한 한 교육을 받지 못한 경우도 상당수 다. 그래서 문장이 어떻게 
구성되는지, 각 문단에 어떤 내용들을 들어가야 될지 몰라서 많은 고민을 하게 된다. 
이들의 한국어 쓰기 능력은 학문 목  상황에서 요구하는 수 에 쉽게 도달하지 못
한다. 이러한 상황은 한국으로의 유학 후에 심화되게 되는데 그 이유는 학(원)에 
입학하고 나서 한국어와 련된 수업 는 과제를 한국어로 수행하기 해 필요한 
안내와 한국어 교육 자체가 부족하기 때문이다. 이런 상태에서 혼자 분량이 길고 복
잡한 쓰기 과제를 수행하기 해 오랜 시간 헤매고 방황하는 모습을 보 다. 
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이때 참여자들이 많이 선택하는 략은 다른 사람의 문장을 모방하는 것이다. 보
고서나 발표문은 인터넷을 통하거나 선배나 동료의 발표문을 통해서 학습하게 된다. 
이들은 자기가 쓴 문장에 해 자신감이 부족하기 때문에 제삼자의 도움을 요청하는 
략을 선택하게 된다. 
이 단계는 학(원)입학 기에 겪게 되는 단계다. 이 단계에 처한 학습자들에게 
학(원) 생활의 반 인 안내와 학문 목  의 형식과 구성 방법에 해서 자세
히 설명할 필요가 있다. 
2 )  좌 단 계  
좌  단계는 참여자들이 학습 과정에서 어려움을 맞닥뜨려 마음이나 기운이 꺾인 
단계다. 참여자들은 불완 한 한국어 실력을 가지고 낮선 학문 문화에서 자기 스스
로 공부하거나 다른 사람들에게 도움을 요청하는 방법을 통해서 문제를 해결하려고 
노력한다. 그 지만 인과  조건인 ‘학문  한국어 능력 부족’, ‘배경지식의 부족’, ‘쓰
기 불안’으로 인해 ‘인지 ’, ‘정서 ’, ‘환경 ’ 어려움을 경험하여 자신의 능력을 불신
하게 되고 좌 감을 느끼게 되었다. 
학습자들이 학문 목  을 쓰는 데 포함되는 인지  어려움은 주로 장르나 차
 지식과 내용과 련된 지식 등으로 구성된다. 먼  학문 활동을 원활하게 수행하
려면 언어 능력이 필요하다. 그러나 기존의 일상 회화 심의 한국어 교육이나 토픽 
시험 비 등과 같이, 학문 목  국인 학습자들이 그 동안 받아 왔던 한국어 교육
은 실제 학원이라는 장과의 괴리가 크다. 보고서나 논문 등과 같은 학문 목  
쓰기에서는 구어체가 아닌 문어체를 사용해야 하고 되도록 객 인 표 을 써야한
다. 그러나 참여자들은 기에는 학문 목  쓰기를 수행할 수 있는 언어  능력을 
갖추지 못한 상태이다. 따라서 쓰기의 결과물에서 오류가 많이 나타났거나 표 하고 
싶은 것들을 표 해내지 못한 것에서 좌 을 느낀다. 한 내용과 련된 지식 부족
으로 인한 어려움도 존재한다. 학문  한국어 능력 부족으로 인해 강의를 들을 때 교
사의 말을 따라갈 수 없고 강의 내용을 제 로 이해하지 못한 경우가 많았다. 그리고 
공 책이나 논문 등 학문 텍스트를 읽을 때 학문  읽기의 경험이 고 모르는 학
문  용어들이 많기 때문에 자료를 읽는 데에 많은 시간을 소요하게 되며, 문헌의 주
제와 핵심 내용들을 악하는 데에 큰 어려움을 느낀다고 하 다. 김정숙(2009)은 
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필자는 자신이 쓰고자 하는 과 련된 다양한 텍스트들로부터 필요한 지식을 얻고 
이미 알고 있는 지식과 새로 얻은 지식들을 통합하고 재구조화함으로써 자신만의 지
식을 구축해 간다고 하 다. 그러나 학문  한국어 능력 부족으로 인해 참여자들은 
새로운 지식을 구축해 가는 과정에서 어려움을 느낀다. 
한 학부 공과 학원 공이  련 없는 참여자들이 있었다. 이들은 련 
공에 한 기  지식이 없기 때문에 공 용어들을 이해하는 데 어려움을 겪는다. 
이는 맥락  조건인 ‘낮선 학문 문화’에 해당하는 상으로, 한국 학의 학문 분 기
는 국과 달리 혼자서 지식을 찾고 학습해야 한다. 학교 때 한국어 공을 했던 
참여자의 경우에도 학원 공의 기  지식이 아  없는 상태에서 모든 것을 혼자 
학습해야 했기 때문에 핵심 내용 악의 어려움이 있었다. 이처럼 공 공부가 제
로 되어 있지 못하기 때문에 결국에 보고서나 논문 쓰기의 내용 생성에 많은 향을 
미친다. 따라서 의 내용이 비약 이고 설득력이 떨어진다는 평가를 듣게 된다. 한
국 학원에서 공부하는 학생으로서 을 잘 쓰고 싶은 욕망이 있지만 생각처럼 되
지 않아서 좌 감을 겪게 된다.
한편 많은 참여자들은 자신이 쓴 문장이 한국인이 쓴 문장과 거리가 멀다고 생각
하고 학문 목  한국어 쓰기에 한 자신감이 부족하 다. 한국인이 쓴 문장과 비교
하면 내용이 깊이가 없고 어색한 느낌이 든다고 한다. 이런 쓰기에 한 불안감이 결
국에 쓰기를 거부하는 양상으로 이어지게 된다. 
국인 학원생들은 한국어가 모국어 화자처럼 능숙하지 않을뿐더러 학문 공동체
에서 요구하는  형식과 개 방식에 해서도 익숙하지 않았다. 단어와 표 들을 
정확하게 사용하고 있는지에 한 의문이 들고 부분의 참여자들은 혼자의 힘으로 
을 수정하는 것이 한계가 있다고 의식하고 있고 제삼자의 도움이 필요하다고 하
다. 그러나 다른 사람한테 을 수정 요청을 부탁하는 것이 그리 쉬운 일이 아니다. 
주변에 한국인 친구들의 계가 좋지 않아서 부탁할 사람이 없는 경우가 있었다. 그
리고 용기를 내서 도움을 요청을 하 지만 돌아오는 것은 구체 인 안내가 아닌 막
연한 답뿐이었다. 학습자들이 원하는 이해와 공감을 받지 못하고 도움을 받지 못
하는 것에서 스스로 마음을 닫고 좌 감을 다시 한 번 느끼게 되었다. 
이 단계에서 참여자들이 선호하는 략은 ‘정서 조 하기’ 와 ‘모국어의 힘을 빌리
기’이다. 한국어 능력부족으로 인해 공지식을 학습하는 데 제약을 받는 문제를 해
결하기 해서 일단 국어로 된 자료를 보고 개념에 해서 이해하려고 한다. 그리
고 배경지식의 부족을 채우기 해서 도서 , 학술 논문 사이트, 구  학술, 국 사
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이트 등 다양한 통로를 이용해서 참고 자료를 확보한다. 이 단계에 처한 학습자들을 
쓰기 지도를 할 때 학습자를 격려해주고 학습자의 을 스스로 수정할 수 있도록 지
도하고 제삼자와의 상호작용을 활발하게 할 수 있도록 도와줘야 한다. 
3 )  모 색 과  해 결 단 계
이 단계는 참여자들이 구체 인 실행을 통해서 쓰기의 어려움을 해결해나가는 단
계이다. 참여자들은 학문  한국어 능력부족으로 인해 무엇을 어떻게 써야 될지 몰
라서 막막함을 느끼게 된다. 학원생들은 쓸 내용을 탐색하기 해서 공 공부를 
지속 으로 하게 된다. 처음에는 수업 시간에 교수들이 무슨 말을 하고 있는지조차 
알아듣기 힘들었지만 수업 에 학습 내용들을 습하고 련된 문헌이나 참고 자료
를 찾아서 읽어보고 수업에 해서 략 인 지식을 쌓고 수업에 들어가는 노력을 
하게 된다. 한 수업 시간에 집 하려고 노력하고 교사가 하는 말 에서 이해가 안 
되는 부분이 있다면 질문하거나 동료나 선배한테 물어보는 식으로 강의 내용을 소화
하려고 노력한다. 한 수업 후에 학습한 내용을 다시 복습한다. 그러나 학문 인 텍
스트를 읽어본 이 별로 없고 학문  용어들을 많이 알고 있지 못해서 학문  텍스
트를 읽고 해석하는 것에서 한계가 있으며 한국인 학생들에 비해 텍스트를 읽고 이
해하는 데 많은 시간이 걸린다. 과제를 수행하기 해서 새벽까지 책을 읽는 학생도 
있었다. 공에서 자주 등장하는 용어들을 사 을 통해서 의미를 악하거나 국어
로 된 자료를 통해서 공 지식을 학습해나가기도 하 다. 이 게 공 공부를 지속
으로 해나가면서 쓸 내용들이  많아졌다고 하 다. 참여자들은 스스로 ‘참고 
자료 수집 통로 확 ’, ‘독서량 늘리기’ 등의 방법을 통해서 배경지식을 축 하 다. 
창의 인 아이디어를 생각해내기 해서 국어로 된 참고 자료들을 찾아 국과 한
국이 비교하는 방식으로 을 쓰고, 작문  내용이 떠오르지 않을 때는 앞서 작성한 
내용들을 읽어가면서 국어로 생각해본다고 하 다.
그리고 국인 학습자들은 학문  쓰기 경험이 거의 없고 충분한 학문 목  한
국어 쓰기 교육을 받지 못하기 때문에 학문 목  한국어 쓰기의 형식에 해 부족함
이 많다. 이들은 무지로 인해 겪은 어려움을 해결하기 해서 다각 인 노력을 하는
데. 학문  문헌을 읽는 과정에서 자주 사용했던 용 표 들을 외우고 자신의 문장
에 극 으로 활용하는 방법을 사용하 다. 한 모범 인 을 보면서 모방하여 
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의 형식을 익숙해지고 구조를 배우게 되었으며. 무작정 쓰는 것이 아니라 쓰고 나
서 피드백을 받고 열심히 수정하는 과정을 거치고 같은 실수를 반복하지 않게 노력
하 다. 한 한국어 능력이 부족하므로 자신이 쓰고자 하는 내용들을 쓰지 못하고 
수 이 높은 학문  어휘와 표 을 사용하여 표 하고자 하는 것을 정확하고 하
게 작성하기 어렵기 때문에 다양한 매체를 이용하여 한국어를 학습하 다.  
한 몇몇 학습자들은 쓰기에 한 불안감을 가지고 있다. 이런 불안감이 학습자
들로 하여  학문 목  한국어 쓰기를 학습할 때 력을 다하지 못하는 원인이 된다. 
이런 부정 인 감정을 조 하기 해서 학습자들은 ‘감정 다스리기’와 ‘자기 효능감 
높이기’ 략을 사용한다. 스스로의 감정을 다스리는 방법은 ‘인내심 가지기’와 ‘불안
감 낮추기’가 있다. 인내심은 괴로움이나 어려움을 참고 견디는 마음이다. ‘이거만 참
고 해내면 내가 하고 싶은 모든 것을 다 할 수 있다’, ‘어렵다고만 생각하지 말고 어
려워도 자신의 생각을 로 옮기고 친구들한테 수정해 달라고 한다’ 등 인내심을 가
지려고 하 으며, ‘자기 격려’와 ‘제삼자 격려’를 통해서 쓰기 효능감을 높 다. 스스
로 할 수 있다고 암시를 하거나 제삼자를 통해서 할 수 있다는 믿음을 심었다. 이런 
믿음은 학습자로 하여  어려움을 직면하여 믿음을 행동으로 옮겨서 쓰기 학습의 어
려움을 해결하고자 노력하여 성취할 수 있도록 돕는다. 
다른 한편으로는 혼자 열심히 공부한 것 이외에 외부 도움을 요청하는 략을 통
해서 자신의 부족함을 보완하기도 하 다. 문장을 정확하게 잘 쓰고 있는지, 사용하
는 표 들이 한지에 한 의문이 들고 자신의 한국어 능력이 부족하다고 생각하
기 때문에 한국인 친구한테 읽어주길 부탁한다거나 한  맞춤법 검색기를 이용한다. 
한국어 교육기 에서 한국어를 학습할 때는 굳이 물어보지 않아도 교사들한테서 어
느 정도의 피드백을 받을 수 있지만, 학원의 상황에서는 본인의 필요에 따라 극
으로 다른 사람의 도움을 요청해야 한다. 보통 교수님이나 선배 는 한국인 친구
한테 도움을 요청하게 된다. 여기서 재  조건인 ‘성격의 특성’이 학습자의 략 선
택에 향을 미친다. 외향 이고 학문 공동체의 사람들과 친하게 지내는 학습자가 
그 지 못한 학습자에 비해 외부의 도움을 요청할 때 더 수월한 모습을 보 다. 반
로 내성 이고 학문공동체 구성원들의 계가 별로 좋지 않은 학습자들은 도움을 요
청할 때 쑥스러워서 말을 못하거나 상 방한테 미안한 마음을 가지고 있어서 쉽게 
도움을 요청하지 못했다. 따라서 이런 상황에서 재  조건인 ‘외부의 시설’ 즉 외국
인 학습자들에게 멘토링 제도가 있는 여부, 외국인 학생을 한 쓰기 교육기   
세미나의 개선은 학습자의 쓰기 공부에 도움이 된다. 
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모색과 해결 단계에서 맥락  조건은 략 사용에 향을 주지 않지만 재  조
건이 략 사용에 향을 다. 특히 학문 목  한국어 쓰기 학습 과정에서 학습자들
의 ‘학습 동기’ 와 ‘학습 태도’ 가 요하다. 동기는 학습자들이 극 으로 학습 과정
에 임하게 하며 학습 활동을 지속하게 해 다. 태도는 학습 숙달도와 자신의 동기 부
여에 향을 미친다. 내부 동기가 크고 정 인 태도를 가진 학습자들이 그 지 않
은 학습자들에 비해 쓰기 학습 과정에서 더 극 이고 더 많은 략을 활용하려고 
하고 더 많은 노력을 기울인다. 이 단계에서 학습자들에게 동기를 부여하고 정
인 학습 태도를 가지게 도록 교육할 필요가 있다. 
 학문 목 의 쓰기는 어렵지만 학습자들은 자기 나름의 방법을 통해서 문제
들을 해결하려고 노력하 다. 그러나 노력을 했음에도 불구하고 자신과 맞
는 방법을 찾지 못했기 때문에 쓰기 결과가 생각보다 좋지 않으며 좌 을 
느끼기도 한다. 이럴 때는 스트 스를 받아서 포기하거나 표 과 같은 비윤
리 인 방법으로 곤경에 탈출하려는 학습자가 있을 수 있지만, 동시에 자신
을 되돌아보면서 어디가 문제인지, 어떻게 하면 잘할 수 있는지를 깊이 생
각하는 학습자가 있다. 이들은 일정 기간 동안의 방황 상태에 빠졌다가 다
시 자신만의 방법을 모색하고 문제를 해결하기 해 노력하게 된다. 스스로
가 쓴 문장의 내용이 빈약하고 문법 으로 다수의 오류가 발견될지라도 지
속 으로 공과목을 학습하는 과정에서 동료들과 상호작용을 하고 동시에 
선행 연구를 많이 읽고 모방하면서 한국어 쓰기의 형식을 습득하게 되고 
다양한 내용을 하게 되어 의 내용이 풍부해지고 형식도 정돈되어진다.
4 )  성 취 단 계  
이 단계는 쓰기의 어려움을 해소하고 학문 목  한국어 쓰기 능력이 향상되어 성
취감을 느끼는 단계이다. 학습자들은 학문 목  한국어 쓰기를 학습하는 과정에서 
많은 어려움이 있었지만 자신의 끈기와 노력으로 어려움을 해결하여 쓰기 능력을 
향상시켰다. 학습자의 끈기는 어려움을 직면하더라도 포기하지 않고 계속 노력하는 
동력이 된다. 이런 끈기와 노력은 쓰기 학습 과정에서 요한 역할을 한다. 
참여자들이 긴 학습 과정을 거치고 얻게 되는 결과는 ‘학문 목  한국어 쓰기 능
력 향상’이다. 쓰기 능력의 향상은 두 가지 측면에서 변화를 가져왔다. 하나는 능력
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의 변화, 다른 하나는 태도의 변화이다. 
능력의 변화 측면에서 제일 에 띄는 것은 좋은 성 을 취득하거나 논문을 완성
하여 학업의 목표를 달성하는 것이다. 학업의 달성은 학습자들에게 성취감을 맛보게 
한다. 특히 논문의 경우는 논문이 끝나고 참여자는 긴 터 을 통과했다는 느낌이 들
었다고 하 다. 논문에 의한 억 림에서 벗어나 마치 자신이 큰 일을 해낸 것처럼 느
끼고 성취감을 느낀다. 에 쓴 문장에서 오류가 많이 나타났고 논리성이 떨어지는 
문제 들이 있었지만 일련의 략을 취한 후에 학문  의 형식 인 측면과 내용
인 측면에서 많은 개선이 되었다. 그리고 학습 과정 에서 학문 목  쓰기 지식을 
취득하 다. 
다른 변화는 태도의 변화이다. 학문 목  한국어 쓰기를 경험하면서 학원에 처
음에 들어왔을 때의 두려움과 막막함이 차 어들었다. 쓰기 결과물이 조 씩 나
아지는 것을 확인하면서 쓰기에 한 싫증이나 거부감이 어지고 어느 정도 자신감
이 생긴다. 이 단계에서 학습자들은 쓰기 경험이 쌓이면서 자신의 쓰기 능력이 
차 발 해 간다는 것을 스스로 느끼기도 하고 보고서나 논문의 결과 등을 외부의 인
정에 의해 확인받기도 했다. 
4 .  선 택 코 딩  
선택코딩은 분석의 마지막 단계이다. Strauss & Corbin(1998)에서 선택코딩은 
핵심범주를 밝히고 이를 심으로 다른 모든 범주를 통합시키고 정교화 하는 과정이
라고 하 다. 이를 통해서 분석의 차원을 이론 모형으로 발 시킬 수 있다. 먼  
체를 아우르며 통하는 핵심 개념을 찾기 해서 쓰기를 어렵게 만든 심  문제
와 이에 향을 미치는 다른 범주들과의 연 성을 검토하고 비교하면서 학습 경험을 
탐색하 다. 탐색 방법은 연구 참여자의 인터뷰 사문과 코딩 과정에서 사용했던 
메모를 이용하여 코딩 과정을 다시 검토하고 모든 과정에서 향을 미치는 요소가 
무엇인가를 분석하는 것이다.
 1 )  핵 심 범 주  발 견
핵심범주는 범주들을 일 되게 연결시켜 범주들의 계를 설명할 수 있는 포
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이고 추상 인 범주를 말한다. 즉 무엇을 어떤 략을 사용하여 결과가 어떻게 되었
다는 것을 기술한다. 본 연구는 스트라우스(Strauss, 1987)가 제시한 핵심범주의 여
섯 가지 거15)를 용하여 도출하 다. 그 결과는 ‘끈기와 노력으로 학문 목  한국
쓰기의 어려움을 극복하여 쓰기 능력 향상’이다. 핵심범주에서 주목하는 것은 쓰기
의 어려움으로 인해 쓰기 능력을 향상하지 못하는 상과 그 어려움을 극복함으로서 
쓰기 능력을 향상하는 과정에서 작용하는 ‘끈기와 노력’의 역할이다.  ‘끈기와 노력’
은 학습상의 어려움을 해결하여 학습을 이끌어내며 학습 과정에 지속 인 향을 미
치고 있다. 
학습자들은 학문 목  한국어 쓰기를 배우고 연습하는 과정에서 인지 , 정의 , 
환경  어려움을  반복 으로 경험하게 된다. 이런 쓰기의 어려움으로 인해 학습자
들은 학문  한국어 쓰기를 학습할 때 모든 힘을 쏟기 힘들고 쓰기 능력을 향상시키
기 어렵다. 그러나 어려움을 해결하면서 쓰기 지식을 얻게 되고 쓰기에 한 부정
인 감정을 해소하여 쓰기 능력을 향상시키게 되었다.
학습자들이 학습의 어려움 속에서도 포기 하지 않도록 해주는 것이 ‘끈기’이다. 학
문  쓰기는 학업 성취를 평가받는 거의 유일한 통로(이수정, 2011)이기 때문에 학
문  쓰기를 포기하는 것은 학업을 포기하는 것과 마찬가지다. 이에 해 참여자
들은 ‘공부하러 왔는데 그냥 포기할 수 없다’, ‘힘들고 안 쓰고 싶은 생각이 들 때가 
있지만 어쩔 수 없어요. 학 을 받고 싶으면, 졸업을 하고 싶으면 해야 돼요. 다른 사
람들이 다 할 수 있는데 도 꼭 할 수 있어요’ 라고 하 다. 학습자들이 학습 과정
에서 체념과 포기를 하고 싶은 생각이 들지 않을 수는 없다. 보고서나 논문 등 과제
에서 느끼는 어려움 때문에 자신의 학업 능력을 의심하게 되고 부정 인 감정을 느
끼기도 한다. 이 게 학습 과정에서 방황과 좌 이 있다 하더라도 포기하지 않도록 
하는 것이 바로 ‘끈기’로 설명할 수 있다. 참여자들은 ‘매일 매일 연습하는 것이 요
해요. 자주 쓰지 않다가 갑자기 문장을 쓰면 익숙하지 않아서 알고 있던 단어도 생각
15) 스트라우스(Struass, 1987: 36)가 핵심범주를 선택하는 거(criteria)를 여섯 가
지 제시하 다. 첫째, 핵심범주는 다른 범주들과 개념 으로 련되어야 한다. 둘
째, 핵심범주는 자료에서 나타난 빈도가 높다. 셋째, 핵심범주는 다른 범주들과 논
리 으로 연결되기 때문에 억지스럽지 않다. 넷째, 실체  연구에서의 핵심범주는 
일반화된 이론을 한 함의를 지녀야 한다. 다섯째, 핵심범주는 범주들 사이의 분
석  정교화를 통해서 이론의 깊이와 설명  을 지녀야 한다. 여섯째, 핵심범주는 
자료의 핵심뿐만 아니라, 최 한의 변화(maximum variation)까지도 설명할 수 있
어야 한다.
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이 안 날 때가 있어요. 그래서 매일 조 씩 연습해야 돼요<참여자 10>.’, ‘인내심이 
있어야 돼요. 짜증나면 안 돼요. 수업도 어렵고 교재도 어렵지만 그래도 수업을 잘 
듣고 교재도 미리 야 돼요. 100% 다 이해가 안 되더라도 야 해요. 안 그러면 진
짜 아무것도 몰라요<참여자 3>’라고 하 다. 어려움이 있다 하더라고 자책하지 않고 
단념하지 아니하고 끈질기게 견디어 나가는 것이 학습자를 성공  결과로 이끌었다. 
학습자의 ‘끈기’는 자신의 내부에서 오는 것도 있지만 외부로부터 얻는 것도 있다. 
외부에서 오는 ‘끈기’는 보통 자신의 부모나 선생님 는 주변 친구의 격려에서 온다. 
참여자들은 ‘동기 친구들이 서로 격려하고 과제에서부터 받은 스트 스를 친구랑 얘
기하면서 풀어요<참여자 14>’, ‘과 선배가 를 많이 로해주고 지지해줬어요. 제가 
쓴 을 주고 코멘트를 해주면서 한테 할 수 있다고 자신감을 심어주었어요. 그
게 제가 계속 버텨왔던 힘인 것 같아요<참여자 17>’라고 하 다. 학습자들이 어려운 
가운데 손을 내 어주고 도와주는 사람으로부터 자신감과 힘을 얻어 문제를 해결할 
방법을 찾아가는 것을 알 수 있다. 
학문  은 단기 으로 쓰고 끝나는 것이 아니라 자신의 학문  활동을 수행하는 
동안 지속 으로 수반되는 과정이다. 논문의 경우에는 단기간에 쓰는 것이 아니라 
오랜 시간 동안의 공부와 노력이 필요하다. 그러므로 학문  쓰기 학습이 지속되
어야만 한다. 이런 어려움을 극복하는 방법은 ‘끈기’외에는 끊임없는 ‘노력’이 있다. 
‘밤새서 책보고 보고서를 쓸 때가 많았어요<참여자 3>’, ‘ 부분의 시간은 도서 에
서 공부하고 논문 비하면서 보냈어요<참여자 5>’ 라는 말처럼 학습자들은 많은 
시간을 공부에 투자하여 자신의 배경지식을 축 하기 해 노력하 다. 극 으로 
많은 논문과 문헌을 읽고 용 표 들을 외우어 활용하고, 모범 을 보고 쓰기 연습
을 하 다. 쓰고 나서 피드백을 받고 수정하는 과정을 거치면서 피드백과 연습을 통
해서 쓰기에 익숙해지고 쓰기 기술과 방법을 습득하게 되었다. 한 다양한 매체를 
이용하여 한국어를 학습하여 부족한 한국어 능력을 향상시키도록 노력하 다. 그리
고 쓰기와 학업에 한 부정 인 감정을 다스리고자 스스로 로하고 격려하여 많은 
에 지를 공부에 쏟아질 수 있도록 노력하 다. 
국인 학습자의 학문 목  한국어 쓰기 학습은 끈기로 외부의 환경을 응하면서 
노력으로 자신의 부족한 부분을 채워나가는 과정임을 알 수 있다. 따라서 국인 학
습자들이 학문 목  쓰기 학습을 하면서 어떤 경험을 하는가를 설명해  수 있는 
핵심범주는 ‘끈기와 노력으로 학문 목  한국어 쓰기의 어려움을 극복하여 쓰기 능
력이 향상’이었다. 
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2 )  이 야 기  윤 곽 의  개
이야기 윤곽은 핵심범주를 다른 범주와 체계 으로 연 시키고 그것들의 련성을 
확인하기 해서 해당 연구가 무엇을 말하고 있는지 참여자에게 무엇이 일어났는지
를 이야기 형식으로 기술해 보는 것이다(Strauss & Corbin, 1998).
국인 학습자들은 학을 졸업하고 나서 바로 취직하는 것에 부담감을 느껴 부족
한 자신을 채우기 학원에 입학을 하게 되었거나 는 심이 있는 분야에 해서 
더 공부하고 싶은 마음으로 학원 입학을 하게 되었다. 학원에 한 기 감을 가
지고 입학을 하 지만 막상 학원 공부를 시작해보니 생각했던 것과 괴리가 컸다. 
학부의 공부와 달리 학원에서는 모든 학문  활동이 쓰기로 이루어지기 때문에 쓰
기 능력에 한 요구가 높았다. 
그러나 한국 학원에 입학하여 개인의 능력 부족과 낮선 학문 환경으로 인해 복
잡한 쓰기 문제를 해결하는 데에 인지 , 정서 , 환경 으로 많은 어려움을 경험
하게 되었다. 
부족한 한국어 능력으로 인해 수업 시간에 교사의 말을 제 로 알아듣기 힘들어서 
강의 내용을 소화하기 어려웠다. 그리고 한국어 교육기 에서 강의하는 선생님과 달
리 학 강의를 하시는 교수님의 강의는 말이 빠르고 어와 한국어를 섞어 사용하
는 경우가 많기 때문에 학습자들이 강의를 알아듣기 힘들었다. 강의 내용들을 제
로 이해하지 못하자 새로운 지식을 습득하는 데에도 많은 방해가 되었다. 많은 참여
자들은 수업시간이 고통스럽다고 하 고 한국 학생의 토론에 끼어들기 힘들고 수업 
시간에 소외감을 느낀다고 하 다. 수업시간에서 배워야 할 내용들을 제 로 소화하
지 못하고 수업 끝나고 자기가 다시 공부할 수밖에 없는 상황이 되었다. 그러나 한국
어 능력부족으로 인해 교과서나 논문을 읽어도 제 로 이해가 안 되는 부분이 많고 
독해 속도가 느려서 읽기 자체를 싫어하는 상황이 발생하 다. 학문 목  쓰기는 
자신이 가지고 있는 지식을 단순히 작성하는 것이 아니라 학문  내용들을 이해하여 
자신의 언어로 표 할 수 있어야 하고 동시에 다른 사람의 견해를 수용  비 을 
할  알아야 한다. 그러나 련된 배경지식이 부족하고 학문  내용들이 충분히 이
해가 안 된 상황에서 바로 보고서나 과제를 작성하면 어려움에 직면할 수밖에 없다. 
한 학문  은 정형화된 형식을 갖춰야 하며 일상 언어와 다른 용어가 필요하기 
때문에 학습자들에게 의 문 인 언어와 형식에 맞추어 을 쓰는 기술과 능력을 
요구한다. 그러나 국인 유학생들이 국어로든 한국어로든 학문 목  을 작성한 
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경험이 부족하기 때문에 학문 목  은 어떻게 구성하고 어떤 형식으로 개해나갈
지를 모른다. 때문에 막막한 느낌이 들어 방황한다. 그리고 한국어는 모국어가 아니
라서 자기가 사용하고 있는 표 의 성과 정확성을 의심하게 되었다. 학습자들은 
자신이 쓴 문장이 이상하다고 느끼고 쓰기에 해서 자신감이 없어지며, 쓰기에 한 
불안감을 느끼고 쓰기를 싫어하거나 거부하게 되었다. 
한 학습자들은 한국 학(원)에 입학하기 에는 한국어 쓰기에 해서 제 로 
교육을 받지 못했다. 그리고 한국 학원에서도 학문  쓰기 수업이 거의 개설되
어 있지 않았다. 쓰기 수업의 부족에도 불구하고 한국 학원에 있는 모든 공부는 
학습자의 자율성에 달려 있었다. 한국어 교육기 에서 학습할 때는 쓰기 주제나 언
어 인 문제들을 한국어 교사한테서 쉽게 도움을 받을 수 있는 반면, 학(원)에서 
요구하는 쓰기 과제를 수행할 때에는 교사나 다른 사람들로부터 피드백을 받기 힘들
었다. 뿐만 아니라 쓰기 과정과 결과에 한 피드백을 제공할 조언자가 부재한 경우
가 많았다. 이 게 쓰기 문제들이 학습자가 스스로 해결할 수밖에 없는 상황에 처
하게 되었다. 
그러나 학원 학  과정에서 요구하는 쓰기의 수 은 일상 인 쓰기의 수
과 다르다. 학문  상황에서 주어진 보고서나 리포트, 논문 등 쓰기 과제는 단지 자
신이 알고 있는 지식을 그 로 표 하는 것이 아니라 많은 읽기 자료들을 바탕으로 
작성해야 한다. 읽기 자료들을 이해하고 이에 한 자신의 을 제시하여 읽기 자
료를 통합시켜야 하는 사고력까지 필요로 한다. 이런 상황에서 학습자들이 인지 , 
정서 , 환경  어려움에 부딪치게 된다. 학습자들은 여러 가지 략을 통해서 이런 
어려움 속에서 벗어나려고 노력한다. 자신의 학습 동기가 강하고 정 인 학습 태
도를 가진 학습자들은 자기주도  학습을 통해서 쓰기를 학습한다. 다양한 매체를 
이용해서 어휘 문법 실력을 보강하고 연습을 통해서 표  능력을 키워나간다. 을 
쓰고 나서 친구한테 수정해달라고 부탁하며 피드백을 받고 나서 꼼꼼히 읽어보면서 
왜 틀렸는지 반성하고 다음에 틀리지 않도록 기억하며 주의한다. 한 학문 목  
을 학습하고 연습하는 과정에서 국어를 극 으로 활용하기도 한다. 을 쓰기 
에 국어로 개요를 짜거나 쓰는 과정 에서 생각이 안 날 때 국어로 생각보기
도 하고, 을 완성한 다음에 국어로 의 논리를 검한다. 한 쓰기 학습 과정
에서 생긴 부정 인 감정을 조 하기 해서 ‘감정 다스리기’와 ‘자기 효능감 높이기’ 
략을 사용한다. 한 외부의 시설은 학습자의 략 선택에 향을 미친다. 쓰기 
수업이나 세미나가 개설되어 있는 학교에 다니는 학습자들은 주도 으로 외부의 제
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도  시설을 활용한다. 
학습자들은 자기주도  학습과 다양한 구성원으로부터 도움을 받고 자신의 쓰기 
결과물이 나아지고 있음을 알게 되었다. 그러면서 에 쓰기에 한 거부감이나 싫
증이 어들고 자신감이 생긴다. 연습을 통해 이 보다 을 잘 쓸 수 있다는 확신이 
생기면서, 더 매끄럽고 좋은 문장을 써보고 싶다는 욕구를 가지게 되었다. 이 에는 
자신이 알고 있는 표 만을 사용해서 을 작성하 지만 이제는 그 한계를 벗어나 
더 좋은 표 을 찾아보려는 노력을 하게 된다. 을 다듬는 데 시간이 걸린다 하더라
도  시간을 아끼지 않고 좋은 결과를 만들어내기 해 필요한 과정으로 여기게 되는 
것이다. 이런 과정 속에서 학습자들이 쓰기에서 즐거움을 느끼며 지속 인 쓰기 
능력 향상을 해 노력한다.
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· 기 인 한  자모 쓰기
· 맞춤법과 정확한 사용
어휘사용능력 
· 학습자 수 에 한 어휘의 정확한 이해와 
활용 능력
문법 활용 능력
· 학습자 수 에 맞는 문법 활용 능력과 담화 




· 문장, 화, 담화 상황에서 내용의 연 성과 
일 성을 유지하는 능력
수사  조직 능력
· 의 특성에 따른 내용 조직 개 방법과 
련된 수사  조직 능력(서론, 본론, 결론에 
따른 구성 능력)
구조  긴 성
· 특수한 담화 장치들의 한 활용(그러므로, 
따라서, 반면에 등)
사회 언어학  능력
· 경어법의 사용 등과 같은 사회 문화  기능의 
활용과 메모나 일상  쓰기, 주장이나 반
론하기 등 평가에서 요구하는 기능을 수행하
는 능력 
략  능력 · 주어진 과제 해결을 한 략 활용 능력
<표  Ⅳ- 1 > 쓰 기  평 가  항 목  ( 강 승 혜 ,  2 0 0 6 )   
Ⅳ.  학 문 목  한 국어  쓰 기  교 수 · 학 습  방 안   
1 . 학 문 목  한 국어  쓰 기 의  교 육  목 표
교육 목표란 학습자가 학습에서 성취하기를 기 하는 결과이다. 학(원) 과정에
서 학습자의 최종 성취여부에 한 평가는 쓰기 평가로 이루어진다. 따라서 학문 목
 한국어 쓰기의 교육 목표를 설정하기 에  쓰기 능력 평가 항목에 해서 살펴
볼 필요가 있다. 강승혜(2006)는 쓰기 평가 항목을 문법  능력, 담화 능력, 사회 언
어학  능력과 략  능력 네 가지 측면에서 <표 Ⅳ-1 >과 같이 제시하 다. 
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강승혜(2006)에서 제시한 쓰기 평가 항목은 학문  을 평가하는 항목은 아니지
만 학문  을 평가할 때 참고할 수 있다. 학문 인 은 학문 분야에 요구되는 것
을 추가 으로 갖추어야 하지만 일반 인 에서 요구되는 능력도 갖추어야 하기 때
문이다. 이 평가 항목을 보면, 언어 인 능력 외에 맥락에 맞게 한 수사  조직 
능력과 문장을 논리 있게 만드는 능력을 요구한다. 뿐만 아니라 주어진 과제를 해결
할 수 있는 략  능력도 필요하다는 것을 알 수 있다. 따라서 교육 목표를 설정할 
때, 학습자의 언어  능력과 담화, 략 인 능력  사회 언어  능력을 고려할 필
요가 있다. 
한편 교육 목표를 설정하기 에 구를 상으로 교육하느냐를 결정하는 것이 
요하다. 본 연구의 상인 국인 학원 유학생들은 학기마다 보고서를 제출해야 
하며 최종 으로 학 논문을 작성해야 한다는 을 비추어 봤을 때, 학부생에 비해 
학문 목  한국어 쓰기 교육에 한 요구가 더 높다. 보통 외국인 학원생들은 5  
이상의 한국어 능력을 갖고 있다. 그러나 한국어 능력을 고 을 보유하고 있는 학습
자들은 일상 의사소통에서 큰 문제가 없을 뿐 학문 인 상황에서 요구하는 한국어 
실력을 갖추고 있다고 단하기는 힘들다. 앞에 3장에서 분석한 결과와 같이 이 학
습자들은 여 히 학문  어휘와 문법 지식이 부족하다. 즉 학문 목  한국어 쓰기를 
학습하는 과정에서 학문 담화공동체에서 습 으로 사용하는 양식, 문체, 표 들을 
이해하고 활용하는 데에 큰 어려움을 겪고 있다. 특히 국인 학습자들은 국에서 
련 학문 목  을 작성한 경험이 극히 드물기 때문에 학문   자체에 한 이
해가 부족하다. 술한 바와 같이 일반 인 쓰기와 달리 학문 목  쓰기는 참고
자료에 근거한 쓰기라 할 수 있다. 즉 쓰기의 내용이 참고자료를 통해서 얻은 지식
을 포함해야 한다(장은경, 2009). 학문 목  외국인 유학생들에게 부여되는 쓰기 과
제는 자신의 의견을 쓰는 것보다 자료에 의해 자료의 내용을 분석하거나 요약하는 
과제가 55%, 자료 이해를 바탕으로 하되 자신의 주장을 요구하는 과제가 35%인 것
으로 이 호(2005)에서 조사되었다. 따라서 학문 목  쓰기는 참고자료에 한 의
존도가 아주 높다고 할 수 있다. 그러나 국인 학습자들은 이런 참고자료를 토 로 
작문을 하는 교육을 받은 이 거의 없기 때문에 참고 자료를 탐색하여 활용하는 데
에서 많은 어려움을 겪고 있다는 것이 제3장에서 확인되었다. 방 한 자료들 속에서 
자신의 필요한 자료를 찾아내고 자신의 말로 문장들을 바꿔 쓰고 요약하여 재구성하
는 훈련이 필요하다. 





쓰기 능력을 향상시켜 낮선 학문 환경에서 쓰기에 한 불안
감을 없애고 표 력과 사고력을 향상시키며 자기주도 으로 쓰기 
과제를 완성하는 데에 있다.
세부 
목표
1. 학문 목  한국어 쓰기의 장르  특성을 이해하고 표 하고자 
하는 것을 하고 정확하게 표 할 수 있다. 
2. 참고자료 읽기와 분석을 통해서 사고력을 향상시킨다. 
3. 다양한 쓰기 략을 이해하고 활용하여 자기주도 으로 쓰기 
과제를 리하고 수행할 수 있다. 
4. 쓰기에 한 불안감을 없애고 정 인 쓰기 태도를 가지게 
하며 극 으로 쓰기 학습을 할 수 있다. 
<표  Ⅳ- 2 > 학 문 목  한 국어  쓰 기  교 육  목 표
원에서는 다른 사람과 상호작용하기 힘든 경우가 많고 쓰기 과제를 스스로 수행할 
수밖에 없는 상황이다. 참여자들은 보고서나 논문을 쓰는 과정에서 주제와 참고자료
를 자기가 알아서 정해야 하고, 에 한 제 삼자의 검토와 피드백을 받기 힘들며 
쓰기 결과물을 스스로 완성해야 하는 에서 어려움을 겪고 있다고 응답하 다. 이
러한 학습 환경에서 연구 참여자들은 쓰기에 해서 불안감을 갖게 되고, 부정 인 
정서로 인해 쓰기 학습과 결과물 생산에 최선을 다하지 못한다고 응답하 다. 따라
서 학문 목  쓰기 교육의 목표는 한편의 을 완성하는 데에 그치는 것이 아니라 
이를 넘어서 쓰기 과제를 자발 으로 완성할 수 있는 자기주도  쓰기 능력 배양과 
정 인 쓰기 태도를 가지게 하는 것에 두어야 할 것이다.  
의 내용을 종합하면 쓰기 자체뿐만 아니라, 읽기를 통한 사고력과 쓰기에 한 
정의 인 요소에도 심을 기울여야 한다. 학문 목  쓰기의 궁극 인 목 은 낯
선 학문 환경에서 쓰기에 한 부정 인 태도를 없애고 동기를 부여하며 사고력과 
정확한 표 력을 향상시키고 자기주도 으로 쓰기 과제를 완성하는 데에 있다고 할 
수 있다. 학문 목  한국어 쓰기의 교육 목표를 정리하면 <표 Ⅳ-2>와 같다. 
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2 .  학 문 목  한 국어  쓰 기 의  교 육  내 용   
1 에서 제시한 학문 목  한국어 쓰기 교육 목표를 달성하려면 구체 인 교육 내
용이 마련되어야 한다. 제 2장과 제 3장에서 논의한 바와 같이 쓰기 능력에 향을 
미치는 요인은 인지  요인과 정의 인 요인이 있다. 인지  요인은 다시 쓰기 지식
과 쓰기 략으로 나  수 있다. 따라서 본 연구는 이런 지식 , 략  그리고 정의
 세 가지 처원의 교육 내용을 마련하고자 한다. 
1 )  지 식  측 면 : 학 문 목  한 국어  쓰 기 의  장 르  특 성  이 해
앞에 제 3장에서 분석한 것과 같이 국인 학원 유학생들은 일부 한국 학부를 
졸업하고 온 학습자를 제외하고는 한국 학 생활이 처음이었다. 한국 학원에 진
학하기 에 한국어 교육기 에서 학습한 한국어 쓰기는 일반 목 의 쓰기 유형이 
부분이고 실제 학문 환경에서 요구하는 쓰기 과제와 거리가 멀었다. 심지어 많은 
학습자들이 국어로도 학문  을 작성한 경험이 없었다. 이들은 학문  이 어
떻게 구성되는지, 각 문단에 어떤 내용들이 들어가야 될지 몰라서 쓰기 과제를 수행
할 때 막막하고 어쩔  몰랐다고 하 다. 학습자들이 이런 어려움을 겪는 이유는 학
문 인 텍스트에 한 장르  인식이 부족한 데에서 기인한 것으로 불 수 있다. 한국
의 담화 공동체가 요구하는 내용과 형식에 한 인식 자체가 없으며 부족한 한국어 
실력으로 인해 문법이나 수사학  형식에 한 고려가 부족한 것이다. 입문 과정에 
있는 학습자들이 자주 사용하는 략은 ‘모방하기’와 ‘ 용 표  외우기’ 략이다. 
보고서나 발표문, 논문 등의 장르에서는 인터넷에서 찾은 자료 는 선배의 발표문이
나 선행연구를 통해서 문단과 각 문단에 들어갈 내용이 무엇인지를 학습한다. 그리
고 모범 인 을 보면서 정형화된 표 을 학습한다. 참여자들은 인터뷰에서 ‘ 는 
다른 사람의 논문을 많이 보고 거기에 있는 학문  에서 자주 사용하는 표 이 있
으면 노트에 정리해요. 를 들어, 어떤 면에서 의미가 지니고 있지만 어떤 면에서 
한계가 있다. 등 이런 표 은 어려운 말이 아니지만  혼자서  생각 낼 수가 없
어요.’ 라고 하 다. 국인 학원생들은 자신의 생각을 문법 으로 문제없이 표
할 수는 있지만 학문 인 텍스트의 형식에 맞게 쓰기 힘들다고 하 고 자신의 문장
이 한국인이 쓴 문장과 수 이 다르다고 하 다. 즉 문법 으로 틀리지 않지만 어색
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한 표 들을 사용하고 있었다. 학습자들은 정확한 표 이 무엇인지 모르기 때문에 
자신이 쓴 문장이 어색하다는 생각이 들지만 고칠 수가 없다고 하 다. 
이상의 논의에 따라 지식  측면의 교육 내용은 ‘학문  텍스트의 장르  특성 이
해하기’, ‘논리  조직 방식을 활용한 내용 구성하기’, ‘표 을 방지하기 한 ‘인용하
기’기술 교육‘의 세 가지를 제시한다. 
① 학 문 목  텍 스 트 의  장 르  특 성  이 해 하 기
학문 목  쓰기는 엄한 논리와 실증성을 바탕으로 한 독특한 표  양식과 문체, 
정확한 어휘와 문장 사용으로 학문  담화 공동체에서 통유되는 의사소통의 방식이
다(원진숙, 2005). 장르  특징은 학문 공동체에서 습 으로 사용하는 것이기 때문
에 학습자가 혼자 발견하기 힘들다. 학습자들은 혼자서 모범 을 보고 학습하 지
만 노력에 비해 효과가 좋지 않아 좌 감을 느끼기도 하 다. 따라서 학문  텍스트
의 장르  특징을 명시 으로 교육해야 한다. 그러나 명시 으로 교육한다고 해서 
교사가 정해  규칙과 규범에 맞게 을 쓰도록 강요하는 것이 아니라 학습자들로 
하여  장르 특성을 익히고 사용하는 데 을 두어야 한다(이미혜, 2011) 즉 한 단
어와 문법을 어떻게 사용하는지를 강조하는 것이 아니라 어떻게 표 하는 것이 맥락
에 더 한지, 상 독자가 구인지를 고려하며 의 맥락을 이해시켜야 한다. 장
르는 일반 으로 습처럼 사용되는 구조와 특정한 표 으로 이루어진다. 따라서 장
르  특성을 이해하기 해서 의 구조 측면과 의 표  측면을 교육 내용으로 선
정해야 한다. 
학문 목  텍스트의 장르  특성을 이해시키기 해서 교사들은 명시 으로 텍스
트의 특징을 알려  필요가 있다. 그리고 모범 인 을 제공함으로써 학습자들로 
하여끔 텍스트의 장르  특징이 무엇인지를 스스로 찾아낼 수 있도록 도와주며 이런 
장르  특징을 자신의 문장에 활용할 수 있도록 교육해야 한다. 여기서 제시하는 모
범 인 은 일반 인 문장보다 학술에서 실은 논문이나 학 논문 한 실제 학습자
들이 작성한 보고서가 유의미할 것이다. 
②논 리  조 직  방 식 을  활 용 한  내 용  구 성 하 기  
학문  텍스트에서 어떤 내용이 포함되어야 하는지 뿐만 아니라 학문  텍스트의 
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구성 형식과 구성 방법도 교육할 필요가 있다. 연구 참여자들은 학문 목  한국어 쓰
기 학습 과정에서 쓰고자 하는 내용들을 짜임새 있게 조직하는 데에 어려움이 있다
고 하 다. 특히 논리 으로 자신의 생각을 서술하는 것이 힘들며 완성도 높은 문장
을 작성하기 힘들다고 하 다. 학습자들은 학문  텍스트의 장르  특성을 이해한 
것을 바탕으로 을 조직하고 배열하는 방법을 알아야 한다. 즉 문장 체의 구성과 
단락 구성 방법  단락 간의 연결 방법을 교육해야 한다. 논리 으로 내용을 구성하
는 방법은 개요작성과 담화표지의 활용 두 가지 방법을 제시할 수 있다. 
개요 쓰기는 주제를 정하고 내용을 생성한 이후, 생성된 내용을 배열하는 과정이
다(송명진, 2011: 386). 개요 작성은 머릿속에 있는 아이디어와 실제 로 옮길 수 
있는 다리를 만들어주고 쓸 내용들을 논리 으로 배열할 수 있도록 도와주는 역할을 
한다. 앞에서 학문  텍스트의 구조에 해서 배웠다면 이제는 그 구조에 따라 내용
들을 배열하는 작업이 필요하다. 일반 으로 성인 학습자인 경우, 모국어 공부에서나 
외국어 공부에 있어 개요를 작성하는 방법을 학습한 이 있다. 개요 작성이 무엇인
지 어떻게 작성을 해야 되는지를 설명하는 것보다 교사들이 학습자들로 하여  학문
 텍스트의 상황맥락에 맞게 한 개요를 스스로 작성할 수 있도록 인도해야 한
다. 개요의 작성은 반드시 엄격한 규칙에 따라야만 하는 것이 아님을 제하고 학습
자들이 작성한 개요에 따라 을 논리 으로 작성할 수 있도록 하는 피드백을 제공
한다. 내용과 구조가 하지 않은 부분을 다시 작성하도록 요구할 수 있다. 
문장을 논리 으로 구성하는 두 번째 방법은 담화표지를 활용하는 것이다. 박 순
(2004)은 담화표지는 문장과 문장, 담화와 담화를 이어주어 결속시켜 주고 체 인 
응집력을 갖게 해주는 결속장치라고 하 다. 담화표지는 특정한 의미를 지니고 있지 
않지만 문장과 문장, 문장과 문단, 문단사이의 계를 응집성 있게 만들어주는 역할
이 있다. 담화표지를 따로 제시하기 보다는 텍스트의 구조에 따라 제시하는 것이 좋
다. 논문의 서론에 용한 담화표지를 를 들어서 설명하면 <표 Ⅳ-3>과 같다.
 서론부분에 ‘연구 목 ’, ‘연구 배경’, ‘연구 방법’ 등 내용들이 들어갈 수 있다는 
것을 설명하고 각각 세부 내용이 어떤 것을 얘기하는지에 해서 설명한 후에 각 내
용에 맞게 사용할 수 있는 담화 표지를 제시한다. 한 모범 을 제시하면서 학습들
이 스스로 활용할 만한 담화 표지를 찾도록 하고 그에 맞는 문장을 작성하도록 한다. 
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구조 세부 내용 담화 표지 시
서론 
연구 목  
· 이 에서는 ~을/를 주장하고자 한다. 
· 이 연구에서는~에 한 모색하고자 한다. 
· 본 연구는~하는 데에 목 을 두고 있다.
연구 배경
· ~에 한 연구가 부분이다. 
· ~에 해서는 ~고 있는 실정이다. 
· ~에 의하여 ~은/는 것이 사실이다. 
연구 방법 
· 이 연구에서는 ~에 한 활용하고자 한다. 
·  본고에서는 ~방법을 사용하고자 한다. 
·  본 연구는 ~순서로 살펴보고자 한다. 
<표  Ⅳ- 3 >  서 론  담 화  표 지  시   
③ 표  방 지 하 기  한  ‘ 인 용 하 기 ’  기 술  교 육
논문은 학문  텍스트의 표 장르라고 할 수 있다. 논문이란 한 이름 그 로 
‘논리 인 쓰기’, 곧 자신이 주장하고자 하는 바를 논증의 형식을 빌어서 개하는 
것을 말한다. 자신의 주장을 기술하는 과정에서 다른 사람의 연구결과나 사상, 논리
들을 참고하는 것은 필수 인 과정이다. 즉 자신의 생각만을 어놓은 것이 아니라 
여러 가지 기존의 참고문헌들을 인용하여 자신의 주장을 세워주고, 그것들을 참고하
고 인용하고 비 하고 평가하는 과정을 통하여 주제의 독창성을 부각시키게 된다. 
이러한 작업에 필수 인 기술이 바로 ‘인용하기’ 이다. 쓰기 과정 에서 가장 요
한 것  하나가 바로 정확하고 정직한 인용이다. 참고자료를 사용하면서 원 출처를 
표시하지 않고, 마치 자신의 창작물인 것처럼 쓰는 행 는 그 의도를 떠나서 일
으로 표 로 간주한다. 아무리 훌륭한 연구결과라도 올바른 형식을 갖추지 못하고 
한 출처 표시가 없으면 의 가치를 인정받기 어렵기 마련이다. 이는 법 으로 
작권 침해의 한 유형일 뿐만 아니라 기본 으로 학문 ·도덕 ·윤리  부정행 로 
간주된다. 학문  쓰기는 자신의 독창 인 작업이어야 하는 동시에, 다른 사람들의 
연구와 생각들을 참고하고, 인용하여 집필하는 일종의 공동연구 작업이라고도 할 수 
있다. 이러한 작업과정에서 다른 사람들의 연구결과에 해서 존 하는 자세가 필요
하다. 논문을 작성함에 있어서 정직성이 요한 원칙아 되어야 하며, 다른 사람의 연
구업 을 소 히 인정하는 것 역시 연구자의 도리이기도 한다. 이에 본 논문에서는 
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쓰기 과정에서의 표 인 ‘인용하기’ 방법에 해서 살펴보고자 한다. 
일반 으로 인용은 두 가지 방법이 있다. 하나는 ‘직 인용’, 다른 하나는 ‘간 인
용’이다. 직  인용은 다른 사람의 을 그 로 가져오는 경우로, 인용된 부분을 따옴
표로 표시해야 한다. 간 인용은 원문의 내용을 그 로 가져오는 것이 아니라 원문
의 뜻을 정확히 이해한 것을 바탕으로 자신의 말로 표 하는 것이다. 직 인용이든 
간 인용이든 원문의 출처를 정확하게 밝 야 한다. 간 인용의 방법은 요약, 바꿔 
쓰기 등 여러 방법이 있다. 인용에서 주의해야 할 은 자신의 생각과 다른 사람의 
말을 혼동하여 쓰면 안 된다는 것이다. 다른 사람의 을 인용할 때에는 인용문이 자
신의 논증과 어떤 계가 있는지, 왜 이 부분을 인용했는지 그 이유를 정확히 밝 야 
한다는 것을 학습자들에게 설명해  필요가 있다. 
2 )  략  측 면 : 상 인 지  략 을  활 용 한  과 제  리  
쓰기 학습 과정은 여러 가지 요인들이 서로 작용하고 있는 복잡한 과정이다. 따라
서 이 과정을 검하고 통제할 수 있는 략들이 필요하다. 앞에 제3장에서 논의한 
바와 같이 국인 학원 유학생들에게 주어진 학습 환경은 국과는 달리 자율 인 
환경이다. 즉 공 지식 공부, 쓰기 주제 선정과 참고자료 탐색  쓰기 과정의 모든 
것들을 자신이 스스로 해결해야 되는 상황이다. 한국인 학원생이라 하더라도 이런 
학원 학습 환경에 응하기 쉽지 않다. 더구나 국인 유학생들은 학문 목  한국
어 실력이 부족할뿐더러 국어로도 학문  을 작성한 경험이 드물기 때문에 쓰
기 학습 과정에서 교사의 개입 없이 스스로 과제를 계획하여 검하여 통제하는 데 
많은 어려움이 있을 수밖에 없다. 따라서 국인 유학생들에게 합하고 필요한 학
문 목  쓰기 교육은 한국어 쓰기 능력을 신장하기 핸 지식을 교육할 뿐만 아니라 
학습 활동을 효과 으로 수행하기 한 략들을 교육해야 한다. 학원생들은 학문 
목  한국어 쓰기 수업을 수강한 이후에 다른 수업에서 요구되는 과제를 스스로 해
결하여 완성해야 한다. 즉 학습자들은 주어진 과제에서 요구된 것을 악하고 과제
를 수행하기 해서 계획을 세우고 필요한 자료들을 수집해야 한다. 그리고 을 작
성한 후에도 작성한 의 부족한 을 포착하여 수정하고 마무리를 할 수 있어야 한
다. 이것을 해 쓰기 수업에서는 학습자의 한국어 능력 향상만이 아니라 스스로 과
제를 이해하고 과제를 수행하기 해 계획하고 작성하고 검해야 함이 강조하 다
(신경지, 2016: 395). 
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과제를 수행하기 해 자기주도 으로 계획하고 작성하고 검할 수 있게 하는 
략은 상 인지 략을 제시할 수 있다. 앞에 제2장에서 논의한 것과 같이 상 인지 
략은 학습 략의 일부분이다. 벨(Flavell, 1976)은 과제를 해결하는 과정 속에
서 학습자 자신에게 어떤 정보가 필요한지를 알아낼 수 있는 략을 스스로 의식하
는 것이며, 자신의 사고를 통해 얻어진 결과에 해서 반성하고 평가해 볼 수 있는 
능력이라고 주장하 다. 라운(Brown, 2008)은 상 인지가 인지에 해 계획하고 
조정하며 검하는 과정과 련된 것으로 보았다. 학자마다 상 인지의 개념의 한 
정의가 조 씩 차이가 있지만 상 인지는 인지에 한 지식이며 인지활동을 계획하
고 검할 수 있는 것을 의미한다고 볼 수 있다. 상 인지의 구성요소는 ‘상 인지 
지식’와 ‘상 인지 조 ’ 두 가지가 있다. 따라서 상 인지 략을 활용한 과제 리
의 구체 인 교육 내용을 상 인지 지식이해와 상 인지 조정 두 가지 측면에서 제
시할 수 있다.
먼  상 인지 지식을 이해시켜 필요가 있다. 상 인지 지식은 본질 으로 과제 
수행 자체보다는 과제를 해결하는 데에 필요한 략을 히 선택하고 유지하며 일
반화하는 것과 련된 지식이다(신보미, 2012: 19) 상 인지 지식은 과제지식과 조건 
지식을 포함한다. 과제 지식은 즉 과제를 명화하게 분석하고, 과제의 속성인 목 과 
요구사항과 상독자 등을 고려할 수 있는 기회를 부여해야 한다. 한 작문과 련
한 조건  지식은 ‘왜 이러한 작문을 하는지?’, ‘왜 이러한 작문 략을 사용하는 
지?’ 등에 한 것이다.
다음에는 상 인지 조 은 ‘자기 계획’, ‘자기 검’과 ‘자기 평가’가 포함된다. 자기 
계획, 자기 검, 자기 평가의 기회를 부여하고 쓰기 학습의 어려움을 스스로 조율하
도록 교육해야 한다. 앞에 제3장에서 분석한 결과 국인 학원생들은 쓰기 과제를 
스스로 수행해야 하는 환경에 처하고 있다. 과제를 수행하는 과정에서 주제 선정과 
창의 인 내용 생성  수정하기에 어려움이 있다. 따라서 쓰기 교육을 할 때 상 인
지 조정의 활용을 통해 학습자들이 자기 스스로 계획하고 검하고 평가하는 기회를 
부여해야 한다. 계획하기는 학습자들이 과제를 수행하는 방법과 방향을 계획하는 것
이다. 검하기는 자신의 문장이 맞춤법이 맞는지, 문장과 문장, 문장과 문단의 연결
이 한지, 의 체 인 구성이 논리 인지 아니지를 검하고 수정하는 것이다. 
가지 평가는 자신의 이 표 의 문제가 없는지, 연구 논리를 맞게 작성했는지를 평
가할  아는 것을 말한다.  상 인지 조  략을 가르치기 해서 ‘자기 검 평가
지’를 이용할 수 있다. 를 들어 쓰기 에 검할 내용으로는 ‘주어진 과제는 살펴
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보았는가?’, ‘ 쓰기를 계획하 는가?’, ‘주제에 맞는 내용을 생각해 보았는가?’, ‘ 의 
구조를 생각해보았는가?’ 등 질문을 들어갈 수 있다. 을 실제 작성 단계에서는 ‘
을 쓰면서 주제를 생각하는가?’, ‘사용하는 표 들이 한가?’, ‘표 하고자 하는 것
을 제 로 표 하는가?’, 쓰기 후 단계에서는 ‘ 의 내용이 주제에 맞는가?’, ‘잘못된 
부분은 수정하려고 노력하 는가?’, ‘틀린 문법이나 오타를 제 로 고쳤는가?’ 등 질
문을 하면서 자신의 쓰기 과정을 검할 수 있다. 
3 )  정 의  측 면 : 정 인  쓰 기  학 습  태 도  함 양
제 3장의 분석을 통해서 국인 학원 유학생들이 학문 목  한국어 쓰기 학습 
과정에는 많은 정의 인 어려움을 겪고 있다는 것을 확인하 다. 학문 목  쓰기는 
일반 목  쓰기보다 많은 시간이 필요하며 복잡한 문제해결 능력을 요구하기 때문에 
학문 목  학습자들은 쓰기로 인한 부담감이 크다. 과제와 학습 환경의 특성상 학
습자는 홀로 숙제를 해결 나가야 하는 것에서 압박함과 불안감을 느끼고 있다. 학습
의 방향을 인도해주는 사람 없이 모든 것을 스스로 배우고 학습해야 되는 상황 속에
서 참여자들은 어쩔  모르고 막막하다고 이야기하 다. 한 학문 목  쓰기는 
학업 성취와 직 인 련이 있기 때문에 많은 학습자들은 학문 목  쓰기의 실
력을 향상시키고자 하는 의욕이 크지만, 그러한 욕구에 비하여 학문 목  쓰기의 
실력 향상 효과는 쉽게 보이지 않고 표 하고 싶은 것과 표 을 해내는 것이 차이가 
무 크기 때문에 좌 감과 답답함을 느끼게 되었다. 이로 인해 쓰기 자체를 싫어
하게 되고 쓰기와 학업을 거부하는 부정 인 정서들이 나타났다.  
인지  요인 외에 정서  요인도 쓰기 학습에 향을 미친다는 것을 앞에 제2장에
서 살펴본 바가 있다. 정 인 학습 태도를 함양하기 해서 먼  쓰기 학습에 한 
흥미와 동기를 부여주어야 한다. 학습 동기란 학습에 작용하는 동기로써 학습행 를 
수행하는데 도움이 되는 지식이나 기능을 획득시키는 동인을 말하며, 특히 학생 스스
로 학습하여야 할 개념이나 기능 등 학습과제에 극 으로 참여하는 과정에서 지식 
획득이나 기능 발달을 진시켜 으로써 학습효과에 만족감을 갖도록 해 다. 따라
서 교사들이 수업을 진행하는 동안 학습자의 동기를 높여주어야 한다. 학습자의 동
기를 유발하는 략은 앞에 제2장에서 논의한 바가 있다. 
한편 학문  동기와 성공 인 성취를 한 토 를 제공하는 것은 바로 자기 효능
감이다. 학습자들이 어떠한 행동을 통해 자신이 바라는 결과를 성취할 수 있다고 믿
- 149 -
을 때 어려움을 인내하고 극복하고 행동하는 동기를 형성하기 때문이다. 자기 효능
감은 학습자들이 활동에 얼마나 많은 노력을 기울일 것인지, 장애물을 만났을 때 얼
마나 오래 견딜 것인지, 역경 앞에서 얼마나 유연할 것인지 결정하는 것을 돕는다. 
학습자들은 학문  쓰기의 어려움으로 인해 좌 감을 느끼고 쓰기를 싫어하거나 쓰
기 학습을 회피하게 된다. 교사들은 학습자들이 쓰기 학습 과정에서 일어날 수 있는 
부정 인 정서를 인지해야 하며 이런 부정 인 정서를 완화해  필요가 있다. 한 
학습이 일정한 수 에 도달하면 더 이상 올라가기 힘든 시기가 있는데 이때 학습자
들은 자신의 능력을 의심하게 된다. 자기 효능감이 낮은 학습자들은 일이 실제보다 
더 힘들다고 생각하게 되는데. 그런 믿음은 불안과 스트 스를 주며, 문제 해결의 방
법을 편 하게 보는 태도를 조성한다. 반면에 자기 효능감이 높은 학습자들은 자기 
효능감이 높으면 높을수록 노력, 인내심, 유연성의 정도가 커진다. 이런 학습자들은 
어려운 과제를 피해야 하는 이 아니라 달성할 수 있는 도 이라고 여기고 근
한다. 따라서 학습자의 자신감을 높여주고 쓰기 학습을 지속 으로 할 수 있도록 격
려해  필요가 있다. 
이상의 내용을 요약하면 정의  차원의 교육 내용은 ‘쓰기 학습에 한 흥미유발
과 동기 부여’, ‘쓰기 학습의 정서  어려움에 한 지원’, ‘자발  쓰기에 한 격려’
이 포함한다. 
3 .  학 문 목  한 국어  쓰 기  교 육  내 용 의  계 화  
교육 내용의 계화는 교육 범주별로 선정된 구체 인 교육 내용들을 어떤 순서로 
가르칠 것인지에 한 것이며, 교육 내용의 조직은 범주별 교육 항목들을 어떻게 연
결할 것인가에 한 것이다(김정숙 2003: 125). 다시 말해 교육 내용의 계화는 교
육 내용을 장에서 가르칠 때 내용들을 어떻게 배열하고 조직해야 할 것인가와 
련된다. 일반 으로 쉬운 내용으로부터 어려운 내용으로 한 사용 빈도가 높은 것
에서 낮은 것으로 교육 내용을 배열한다. 그러나 의사소통  에서 교육의 심
이 언어 형태에서 의미나 기능으로 옮아가고, 학습자가 느끼는 심리  난이도가 언어
가 가지고 있는 일반 인 난이도와는 다르다는 연구결과가 나오면서, 학습자의 요구
와 사용빈도가 교육 내용과 순서를 결정하는 데 더욱 요한 변수가 되었다. 따라서 
본 연구에서는 제3장의 분석에서 학습자의 요구에 따라 교육 내용들을 계화하고자 
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과정 내용 지식  차원 략  차원 정의  차원 
입문 과정
학문  텍스트의 
장르  특성 이해하기
자기 계획하기 
쓰기 학습에 한 
흥미유발과 동기 부여
응 과정
논리  조직 방식을 
활용한 내용 구성하기
자기 검하기
쓰기 학습의 정서  
어려움에 한 지원
발  과정
표  방지하기 한 
‘인용하기’ 기술 교육
자기 평가하기 자발  쓰기에 한 격려
<표  Ⅳ- 4 >   학 습  과 정 에  따 른  학 습  내 용  계 화
한다. 
제3장에서 학문 목  한국어 쓰기 학습 과정을 분석한 결과에 따라 학습자들은 크
게 입문 과정, 응 과정, 발달 과정을 거쳤다고 볼 수 있다. 입문 과정은 학습자의 
방황과 좌 단계에 해당하며, 응 과정은 ‘방황과 좌 단계’에서 ‘모색과 해결 단계’
로 넘어가는 과정이고 발달 과정은 ‘모색과 해결단계’에서 ‘성취단계’로 나아가는 과
정을 의미한다. 각각 과정에서 학습자들이 겪는 문제 과 이에 한 반응과 처 
략이 다르므로 학습 과정에 따른 교육 내용과 교육 방법을 제시할 필요가 있다. 학습 
과정에 따른 학습 내용 배열의 구체 인 내용은 <표 Ⅳ-4>과 같다.
먼  입문 과정은 학문  텍스트의 장르  특성이 무엇인지 이해하는 단계이다. 
입문 과정에 있는 부분의 국인 학습자들은 한국 학원에 진학하기 에 한국어 
쓰기 교육을 체계 으로 받아본 이 없다고 하 다. 특히 학부 과정에서 학문 목
 쓰기를 깊이 있게 다루지 않은 경우에는, 모국어인 국어로도 이러한 쓰기에 
한 경험이 매우 제한 이다. 따라서 입문 과정에 있는 학습자들은 학원 과정의 
바탕이 되는 학문 목  쓰기의 장르  특성에 한 이해가 부족한 상태라고 할 수 
있다. 참가자들은 문장을 어떻게 구성해야 하는지, 각 문단에 어떠한 내용이 들어가
야 하는지에 해 어려움을 느끼고 있었다. 한 일상 회화에서 자주 사용하는 어휘
들에 비해 학문  어휘에 한 지식이 많지 않기 때문에, 정확하고 한 어휘를 사
용하여 표 하고자 하는 바를 나타내기가 어렵다. 이러한 상황에서 학습자들은 쓰기 
과제를 수행하기 한 여러 가지 시도들이 ‘학문 목  한국어 능력의 부족’과 ‘배경 
지식의 부족’으로 인해 실패하는 과정을 거치게 되며, 이는 결과 으로 쓰기 학습을 
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회피하도록 만든다. 이를 극복하기 해서는 학습자들의 실패와 좌  경험이 아닌, 
성공의 경험을 체험할 필요가 있다. 즉, 쓰기 과제를 체계 으로 수행하기 한 계획
하기 략을 수립하고, 그 과정에서 단기 목표와 장기 목표를 세울 수 있다. 쓰기 
경험에 한 단기 목표를 완수하는 것은 학습자에게 성공의 경험을 제시함으로써 
정 인 피드백을  수 있으며, 장기 목표로 나아가게 하는 계기가 된다. 이와 함께, 
정서  차원에서 학습자들이 쓰기 학습에 한 흥미를 잃지 않도록 지속 으로 동기
를 부여할 필요가 있다. 를 들어, 학습자 본인이 세운 계획을 완수하 을 때, 
한 보상을 제공하는 것은 지속 인 쓰기 학습에 한 원동력이 된다. 
입문 단계에서 학습자들이 필수 으로 이해해야 할 학문  텍스트의 장르  특성
은, 장르 심 교수 방법을 통해 제시될 수 있다. 장르 심 쓰기 교육은 학습자에게 
무엇을 어떠한 방식으로 써야 하는지에 해 구체 이고 명확한 지침을 제공한다. 
이를 통해 학습자는 텍스트의 장르 특성을 이해하고 활용할 수 있으며, 막연히 효과
인 텍스트를 생성해야 한다는 부담감에서 벗어나게 된다(박주 , 2012). 결과 으
로, 학습자는 쓰기 연습 과정에서 불필요한 노력을 최소화하게 하며, 이는 한국어 쓰
기 능력이 향상되는 데 도움이 된다.  
두 번째 단계인 응 과정은 좌  단계에서 모색과 해결 단계로 뛰어 넘는 과정이
다. 입문 과정에서 학습자들은 모범 인 들을 보면서 학문  이 어떻게 구성되
어 있는지 학습하지만, 여 히 학문 공동체에서 요구하는 의 형식과 개 방식에 
해서 익숙해 있지 않은 상태이다. 특히 표 하고자 하는 내용들을 짜임새 있게 조
직하는 능력이 부족하다. 이는  체의 응집성을 하시키며, 학습자들이 작성한 
은 논리성이 떨어진다는 평가를 많이 듣게 된다. 따라서 응단계에서는 반복 인 
쓰기 연습을 통해 논리 으로 을 구성할 수 있어야 한다. 략  차원에서 명확한 
기 에 따른 자기 검이 제된다면, 수정된 이 학문 으로 보다 높은 완성도를 
갖출 수 있을 것이다. 이러한 자기 검에는 문법, 맞춤법 등 한국어 문장으로서 갖
추어야 할 기본 인 요소와 함께 문장의 논리성, 문장의 응집성과 같이 학문  쓰
기에서 요구되는 상 인지 인 기 들이 포함되어 있다. 학습자는 객 이고 비
인 시각으로 자신의 을 검함을 통해 본인의 쓰기 실력이 어느 지 에 치하
는지 돌아볼 수 있는 기회를 가진다. 특히 자기 검 과정에서 자신이 취약한 부분을 
악하는 것은 앞으로의 쓰기 학습에서 어떤 부분에 을 두어야 할지를 제시하는 
지침서가 된다.
응 과정, 즉 학문 공동체에 응하는 과정은 학습자에게 많은 부담이 될 수 있
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으며, 특히 좌  속에서 문제를 해결하려고 노력하는 것은 쉽지 않다. 그러므로 응 
과정에서는 쓰기 학습의 어려움을 극복하고 성장하고자 하는 태도를 강조하여 교육
하는 것이 필요하다. 동료 간의 지속 인 피드백과 함께 학습자가 본인의 실력 향상
을 가시 으로 볼 수 있도록 제시하는 것은 이러한 어려움을 극복하는 데 도움이 될 
수 있다. 
발  과정은 학습 과정의 마지막 단계이다. 이 단계는 학습자들이 자신의 주장을 
기술하는 과정에서 다른 사람의 연구 결과나 사상, 논리들을 올바르게 참고하여 쓸 
수 있게 되는 과정이다. 이는 학문 목  쓰기에서 필수 으로 요구되는 과정이다. 
즉, 자신의 생각만으로 을 개하는 것이 아니라 다양한 기존의 선행 연구들을 인
용하여 자신의 주장을 뒷받침하며, 그것들을 참고하고, 비 하고, 평가하는 과정을 
통해 주제의 독창성을 부각시키게 된다. 발  과정에서 학습자들은 표 을 방지하기 
한 ‘인용하기’ 기술에 해 학습해야 한다. 연구 윤리가 더욱 요시되고 있는 시
에서, 표 을 피하기 해서는 학습자들이 인용법과 바꿔 쓰기 기술에 해 정확하게 
교육받는 것이 필요하다. 학원에서의 학업은 각각의 공 분야에 해 깊이 있게 
다루기 때문에, 이에 한 지식이 없는 제삼자는 큰 도움이 되지 못하는 경우가 많
다. 이때 학습자들은 자신의 문장을 스스로 평가하고 수정할 수 있는 능력을 갖추고 
있어야만 한다. 특히 자신의 이 연구 윤리를 어기고 있지는 않는지 철 하게 검
해야만 한다. 를 들어, ‘논문에서 요구되는 정확한 인용 방식을 따르고 있는가?’, 
‘직 인용과 간 인용을 구분하 는가?’, ‘표 의 험성이 없는가?’, ‘연구 윤리를 잘 
지켰는가?’와 같은 항목에 해 세부 으로 평가한다. 
학습자의 쓰기 능력이 일정한 수 에 도달하게 되어 더 이상의 향상이 잘 일어나
기 어려울 때, 그 학습자는 발  과정에 있다고 볼 수 있다. 이 시 에서 학습자들은 
후속 인 발 가능성에 해 의심하게 되고 더 심화된 학습을 지속하기 힘들 수 있
다. 따라서 교사들은 발  과정에 있는 학습자들이 자신감을 가지고 능동  쓰기를 
수행할 수 있도록 격려해야 한다. 이러한 과정에서 학습자들의 쓰기 능력에 한 기
 수 을 더 높게 잡고, 명확한 목표를 제시하여 보다 수  높은 을 작성할 수 있
도록 유도해야 할 것이다.  
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4 .  학 문 목  한 국어  쓰 기  교 수 · 학 습  모 형
앞에서 학문 목  한국어 쓰기의 교육 목표와 교육 내용을 제시하 는데 교육 목
표에 따라 효과 으로 교육 내용을 달하기 해서 본 에서는 학문 목  한국어 
쓰기의 교수· 학습 모형을 제시하고자 한다. 앞에서 학습자의 쓰기 학습 과정에서 겪
은 어려움과 그 원인을 분석하 고 이런 어려움을 해결하기 해서 학습자들에게 학
문 목  한국어 쓰기의 장르  특징을 이해시킬 필요가 있음을 제시하 다. 이런 장
르  특징을 교육하기 해서 장르 심 교육방법이 합하다고 단된다. 장르 
심 교육은 공동체에서 통용되는 특정한 장르의 구조  형식과 언어 표 들을 명시
으로 교육하기 때문이다. 피지(Feez, 1998)에서는 장르 심 쓰기 교육·학습 모형을 
[그림 Ⅳ-1]과 같이 제시하 다. 
이 모형을 보면 장르 심 교육은 다섯 단계로 이루어져 있다. 그리고 이 다섯 단
계는 선형 으로 이루어지는 것이 아니라 학습자의 수  는 수업의 진도에 따라 
순환 이다. 각 단계에 어떤 내용들을 포함되어야 하는지를 자세히 살펴보면 다음과 
같다. 첫 번째 단계는 맥락 이해 단계이다. 이 단계에서는 학습자들이 배울 장르의 
실제 의 사회  맥락을 소개하며 목표 장르가 사용되는 보편 인 문화 맥락을 살
피고 사회  목 을 알아보는 단계이다. 두 번째 단계는 텍스트 분석 단계이다. 이 
단계에서는 의 분석을 통해 의 구조  형식과 언어  특징을 찾고 모법 과 같
은 장르의 과 비교하는 방식을 취한다. 세 번째 단계는 교사와 학습자들이 서로 
상을 하여 공동 으로 텍스트를 구성하는 것이다. 네 번째 단계는 학습자들이 배운 
지식을 바탕으로 혼자서 텍스트를 구성하고 교사의 피드백을 통해서 의 완성도를 
높이는 단계이며 마지막으로 련  연결하기 단계는 지 까지 배운 지식을 바탕으
로 비슷한 장르의 쓰기를 연습하는 것이다. 즉 먼  학습자들에게 모범 을 제시
하고 모범 을 통해서 구조  특징과 언어표 을 학습하고 동료나 교사의 상호작용
을 통해서 함께 을 구성하고 그 다음에는 배운 장르  지식을 가지고 연습을 하는 
단계로 넘어간다. 
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[그 림 Ⅳ- 1 ] 장 르  심  쓰 기  교 수  학 습  모 형  
( F e e z ,  1 9 9 8 )
와 같은 장르 심 교수학습 모형은 장르를 이해하는 데에 도움을 주지만 참고
문헌을 인용하고 활용하여 자신의 문장을 구성하는 방법을 배우지 못하는 한계가 있
다. 모범 의 장르  특징을 제시하기 에 제시된 의 핵심 내용 악하기와 인용
하기, 바꿔 쓰기 등의 쓰기 기술을 교육해야 한다. 즉 장르  특성을 이해시킬 뿐만 
아니라 참고문헌을 읽고 핵심내용을 악하여 참고 문헌을 인용하고 얻은 지식을 자
신의 문장에 통합시킬 수 있어야 한다. 
 한 국인 학원생들은 학문 인 을 작성한 경험이 많지 않기 때문에 을 
조직하고 구성하는 방법에 해서 익숙하지 않다. 즉 자신의 생각을 긴 로 표 하
는 능력이 부족하다. 따라서 텍스트의 장르  특징과 참고 문헌을 활용하는 방법 외
에 을 구성하고 수정하는 방법도 함께 알려줘야 한다. 이를 해서 과정 심 교수
법을 제시할 수 있다. 과정 심 교수법은 결과물에 을 두기보다는 을 쓰는 필
자, 을 쓰기 해 아이디어를 떠올리거나 배경지식을 활성화부터 을 만들고 나서 
수정하는 단계까지 진행되는 활동 과정 자체를 요시한다. 이때의 을 쓰는 과정
을 일반 으로 쓰기  단계, 쓰기 단계, 쓰기 후 단계 세 단계로 나 다<표 Ⅳ
-5>).
쓰기  단계는 내용 구성을 해서 참고문헌을 수집하고 배경지식을 활성화하는 
단계이다. 이 단계에서 교사는 주제에 해서 설명하고 주제에 맞은 참고 자료를 수
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쓰기 단계 교사 역할 학습자 활동
쓰기  단계 
· 과제나 주제 소개 
· 주제와 련된 정보를 
수집하도록 도와 다. 
·  인스토
·  마인드매핑
· 참고문헌 읽고 분석하기
쓰기 단계 
· 교사설명을 바탕으로 
고 작성
쓰기 후 단계 · 고에 한 피드백
· 피드백을 가지고 문장 
수정하기
<표 Ⅳ-5>  과정 심 근법의 단계별 쓰기 지도 (최은지, 2009)
집할 수 있도록 도와주고 쓸 내용을 구성하도록 교육해야 한다. 두 번째 단계, 쓰기 
단계는 앞에 교사의 설명을 토 로 학습자가 고를 작성하는 단계이다. 마지막 단
계는 쓰기 후 단계이다. 이 단계에서는 교사가 학습자들에게 고에 한 피드백을 
제공해주며 학습자들은 그것을 바탕으로 본인의 문장을 수정한다. 
그러나 주의해야 할 은 이러한 교수 방법들이 학습자의 정의 인 측면을 소홀히 
하고 있다는 것이다. 제 3장의 분석을 통해서 국인 학원생들은 쓰기 학습 과정
에서 지 않은 정서 인 어려움을 지니고 있다는 을 악하 다. 이런 부정 인 
정서로 인해 학습자들은 쓰기 학습을 회피하고 모든 힘을 다하지 못한다고 하 다. 
부정 인 정서가 학습 과정에서 부정 인 항을 미친다. 따라서 학습자의 정의 인 
요소는 교수 학습 모형을 구성할 때 반드시 고려해야 한다. 
 이상의 논의에 따라 본 연구에서  <표 Ⅳ-6>와 같이 학문 목  한국어 쓰기 교
수·학습 모형을 제시하고자 한다. 
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· 쓰기의 어려움과 그 어려움을 









·읽을 만한 텍스트 제공
·텍스트의 핵심 내용을 악할 수 
있는 방법에 해서 설명
·텍스트를 요약하거나 바꿔 쓰는 
기술에 해서 설명 
· 교사가 제공하는 텍스트 는 
스스로 찾아온 텍스트 자료를 
핵심 내용에 해서 친구들과 
토론








·학생들과 함께 장르 특성을 발견
하고 분석하기 
·텍스트의 형식과 구조  특성, 정
형화된 표 들을 정리하여 제시
· 스스로 텍스트의 형식과 구조
 특징 그리고 자료 사용하
는 표 들을 찾기 





· 조별 형성하기 
·읽기 자료와 연습 문제를 제시하
기 
· 동료들과 함께 배운 지식을 바
탕으로 새로운 텍스트의 장르












·주제 정하는 것을 돕기 
·아이디어를 찾는 방법과  
참고자료 찾는 방법 제시
· 개요 작성 방법 제시 
· 아이디어 찾기
· 주제와 련된 정보를 모음







·잘 쓸 수 있도록 격려
· 의도하는 의미를 표 하기
·올바른 문단 구성을 하고 있는
지 확인 




·쓰기에 한 두려움을 없
애고 자신감을 심어주기
· 자기 검 
·친구들과 상호 수정 
· 교사 상호작용




<표  Ⅳ- 6 >  학 문 목  한 국어  쓰 기  교 수 · 학 습  모 형
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본 연구에서 제시한 학문 목  한국어 쓰기 교수 학습 모형은 5단계로 이루어져 
있다. 첫 번째 단계는 감정조  단계이다. 제3장의 연구 결과를 통해서 알 수 있듯이 
국인 학습자들은 한국어 쓰기에 해서 부정 인 인식과 태도를 가지고 있고 이는 
쓰기를 학습할 때 최선을 다하지 못하는 원인이 된다. 따라서 수업 시작하기 에 
쓰기 에 한 지루하다는 선입견과 쓰기를 귀찮아하고 싫어하는 감정을 없애 주어야 
한다. 즉 쓰기에 흥미를 느끼게 해주는 것이 요하다. 여기서는 본격 으로 수업
에 들어가기 에 학생들이 쓰기 학습 는 과정 수행 과정 에서 있었던 어려움에 
해서 서로 이야기하고 해결 방법을 찾도록 동료 학습자에게 조언해주는 활동을 제
시하 다. 인터뷰를 통해서 많은 학습자들이 쓰기로 인해 받은 스트 스를 혼자 감
당해야 하는 것이 쓰기 학습을 멀어지게 하는 원인이 됨을 확인하 기 때문이다. 동
료 학습자와의 화를 통해서 쓰기에 한 어려움과 거부감을 털어놓을 수 있고 함
께 공부하는 방법을 찾아 쓰기에 한 부정 인 인식을 감소시킬 수 있다. 첫 번째 
단계에서 교사들은 주로 학습자들의 어려움을 들어주고 그 어려움을 해결할 수 있는 
방법을 고민할 필요가 있다. 한 학습자들에게 동기를 부여하고 수업에 극 으로 
참여할 수 있도록 이끌어 다. 
두 번째 단계는 읽기 자료를 이해하고 다루는 단계이다. 이 단계에서 교사들은 수
업 시간에 학생들이 읽을 만한 텍스트를 비해야 한다. 이 단계에서 읽을 만한 텍스
트를 선택하고 추출하는 일이 교사들에게 부담이 될 수도 있다. 학원생들을 상
으로 수업을 하는 경우, 논문을 읽을 자료로 삼는 것이 바람직하다. 학습자들이 읽기
를 통해서 장르  특징을 악하기 때문에 일반 인 보다 학문 인 이 더 합
하다. 연구 참여자들은 재 학원생임에도 불구하고 한국어 텍스트 읽기에 많은 
어려움을 겪고 있다고 고백하 다. 여기에는 한국어 능력 부족으로 인해 많은 단어
들과 문법을 몰라서 이해가 안 되는 경우와 학문  텍스트 이해능력 부족으로 내용 
이해하기 힘든 경우가 모두 포함된다. 그리고 참여자들은 텍스트를 읽고 나서 요약
하여 자신의 문장과 통합시켜야 하는 데에 필요한 요약하기와 바꿔 쓰기 기술도 많
이 부족하다고 하 다. 그러므로 이 단계에서 교사가 읽을 텍스트를 제시해 주는 동
시에 텍스트의 핵심 내용을 악하는 방법과 텍스트를 요약하고 는 바꿔 쓰는 기
술을 함께 제시하는 것이 보다 효과 일 것이다. 이때 학습자들이 가만히 듣기만 있
는 것이 아니라 스스로 읽기 자료의 핵심 내용을 찾아내어 그것을 동료 학습자와 함
께 본인이 찾은 핵심 내용을 비교하고 확인할 수 있다. 그런 후에 스스로 읽기 자료
를 요약하는 연습을 한다. 
- 158 -
읽기 자료의 내용을 이해한 다음에는 삼 단계로 이어진다. 이 과정에서는 읽기 자
료의 장르  특성을 발견하고 학습한다. 교사는 특정 장르의 형식  특징과 구성 방
법 그리고 정형화된 표 들을 학습자들에게 명시 으로 제시할 필요가 있다. 학문 
공동체가 요구하는 쓰기 형식과 언어  특징을 공동체에 이제 진입한 학습자들이 
찾아내기 쉽지 않기 때문이다. 그리고 한 문화에서 사용하는 규칙들을 명시 으로 
배우는 것은 사회 인 힘을 획득하는 데 도움이 된다(최연희, 2009). 형식 인 특징
을 제시할 때는 쓰기 구조 틀을 활용할 수 있다. 구조 틀을 통해 체 인 구조를 보
기 쉽게 단계 으로 제시해 으로써 한국의 학문  장르에 한 인식이 낮은 외국
인 학습자들에게 특히 도움이 된다. 한 의 체 인 구조를 제공하기 때문에 학
습자들이 자신이 쓰고자 하는 내용에 주력하면서도 의 흐름을 놓치지 않게 도와  
수 있다(Hyland, 2004). 한편 구조나 형식  특징을 알고 있어도 언어  즉 어휘와 
문법에 한 지식이 부족하다면 을 쓰기 힘들다. 한국어 능력 부족이 학문 목  한
국어 쓰기가 어렵다고 느끼는 가장 큰 원인  하나이다. 참여자들은 스스로 다른 사
람의 논문을 보면서 논문에서 자주 사용하는 표 들을 따로 정리하는 학습법을 활용
하고 있지만 혼자 정리하는 데에 한계가 있다고 하 다. 그 동시에 교사가 정리해서 
제시해줬으면 좋겠다는 요구가 비교  높았다. 이 단계에서 교사가 특정 장르의 형
식  특징과 정형화된 표 을 명시 으로 제시하되 그 에 학습자들이 스스로 찾을 
수 있도록 요구해야 한다. 학생들이 귀납 으로 도출한 것과 교사가 제공하는 것을 
비교하는 식으로 수업을 진행하면 학생들의 수업 참여도가 더 높고 수업에 한 흥
미를 더 많이 느낄 수 있을 것이다. 
다음 단계는 력을 통해서 텍스트를 구성하는 단계이다. 이 단계는 주로 앞에 배
웠던 지식들을 바탕으로 동료들과 함께 연습하는 단계이다. 교육 내용은 교사가 한
번 설명하고 끝나는 것이 아니라 여러 번의 반복 연습을 통해서 강화시켜야 한다. 연
습 단계에는 학습자가 혼자 연습하는 것보다 그룹 내에서 동료 학습자들과 상호작용
하면서 지식을 강화하는 것이 더 효과 이다. 김 미(2010)에서 그룹 형성은 2, 3명
으로 구성하는 것이 하다고 하 다. 교사가 선정해 주거나 자발 으로 형성하도
록 하는 방법이 있다고 하 고 다만 조별 형성할 때 구성원들끼리 편안함을 느낄 수 
있어야 하며 수 의 차이가 무 크지 않도록 잘 조정할 필요가 있다고 하 다. 그리
고 조별 활동을 싫어하는 학습자가 있기 때문에 교사가 잘 단하고 조를 구성해야 
한다. 한 제2언어 학습자들에게 있어 동료와의 력  쓰기가 갖는 몇 가지 장
을 아래와 같이 제시하 다. 첫째, 다른 사람과 공통 으로 쓰기를 수행함으로써 
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혼자 제2언어 쓰기를 완성해야 하는 두려움을 피할 수 있으며 그룹 활동에서 얻은 
성공 인 쓰기 경험이 독립 으로 쓰기 과제를 완성하는 데 자신감을 부여 다. 둘
째, 언어 수 이 낮은 학습자들이 언어 수 이 높은 학습자의 도움을 받음으로써 학
습자 간의 비계 학습을 이룰 수 있다. 한편 교사는 학습자들이 쓰기 연습을 할 수 있
도록 읽기 자료와 활동지를 제시해줘야 한다. 활동지는 학습자들이 동료들과 함께 
배운 지식을 바탕으로 새로운 텍스트의 장르  특징을 분석하고 연습 문제를 완성하
는 것을 요구하여야 한다. 
마지막 단계는 독립 으로 텍스트를 구성하는 단계이다. 이제 학습자들은 앞에서 
학습된 지식과 학습 과정에서 얻은 성공 인 경험을 토 로 독립 으로 쓰기를 수행
하는 단계로 넘어간다. 이 단계를 다시 쓰기 , 쓰기, 쓰기 후 단계로 나  수 있다. 
쓰기 이 에는 교사가 학습자들이 주제를 잘 선정할 수 있도록 도와줘야 한다. 연
구 참여자들은 무엇을 써야 하는지 즉 의 주제를 잡는 것에서부터 어려움을 겪는
다. 따라서 교사는 학습자가 주제를 잘 선정할 수 있도록 아이디어를 찾는 방법을 제
시할 수 있다. 아울러 참고 자료를 수집하고 참고 자료를 다루는 방법을 명시 으로 
교육해야 한다. 학습자들은 장기 기억과 참고 문헌을 활용하여 아이디어를 형성해야 
한다. 이 게 형성한 아이디어를 개시키며 조직한다. 그 다음은 쓰기 단계이다. 쓰
기 단계에서 교사들은 학습자를 쓰기 행동을 잘 수행할 수 있도록 격려해 다. 학습
자들은 풍부한 내용을 생성하기 해서 참고 자료를 탐색하고 자료들의 을 수용
하거나 비 인 으로 다른 사람의 과 자신의 을 통합시켜야 한다. 그리
고 의도하는 의미를 표 하고 문단을 올바르게 잘 쓰고 있는지를 확인하는 과정을 
거친다. 그러나 이 과정은 쓰기 수업 시간에 제한이 있다면 수업 시간에 다루지 않
고 쓰기 과제로 부여할 수도 있다. 을 다 쓰고 난 뒤에도 자기 스스로 검하고 동
료들과 서로 수정하게 한다. 그리고 개별 면담을 통해서 교사의 피드백을 받게 한다. 
교사와 동료들로부터 받은 피드백을 활용해서 을 다시 수정한다. 와 같은 과정
을 통해 학습자들이 교실에서 함께 쓰기를 통하여 쓰고자 하는 텍스트의 장르  특
성을 분석하고 이를 활용하여 동일한 장르의 다른 텍스트를 구성하게 된다. 
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Ⅴ.   결 론
본 연구는 국인 학원 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기 학습 과정에 해서 
살펴보았다. 구체 으로 쓰기 학습 과정에서 겪었던 어려움은 무엇인지, 어려움을 유
발하는 원인과 해결하는 략이 무엇이며 그 결과는 어떠하 는지에 해서 심층 면
담을 통해서 알아보았다. 이를 해서 근거이론을 이용하여 자료 분석을 실시하 고 
이를 통해 도출된 결과를 바탕으로 학문 목  한국어 쓰기 교육 방안을 제시하 다. 
학문 목  한국어 학습자들에게 가장 요하고 가장 어려운 역은 쓰기이다. 이
는 부분의 학문 활동이 쓰기로 이루어지기 때문으로 추정된다. 많은 학습자들이 
일정 수 이상의 한국어 실력을 보유하고 있음에도 불구하고 지속 으로 쓰기를 어
려워하고 쓰기 학습을 회피하는 경향이 있다. 학습자들의 어려움을 해소하기 해서 
학습자들의 어려움을 분석할 필요가 있었다. 선행 연구 에서 학습자들을 이해하기 
해서 요구조사를 실시한 연구들이 있었지만 이 연구들은 학습자들이 경험하는 구
체 인 사례를 바탕으로 하 다기보다는 설문조사를 통해서 기존의 상식 틀에서 학
습자들을 이해하려는 경향이 있다는 한계가 존재한다. 그리고 선행 연구에서는 학
생이 아닌 학원생들을 조사 상으로 한 연구가 많지 않았다는 것도 본 연구가 갖
는 차별성이다. 한국에서 공부하는 외국인 학원생 에는 국인 학원생들이 많
은 수를 차지하고 있으며 이들  다수가 학문 목  쓰기에서 어려움을 느끼고 있
다. 따라서 본 연구는 이런 문제의식에서 시작하여 국인 학원 유학생을 상으
로 이들의 학문 목  쓰기 학습 과정을 탐색하 다. 제1장 3 에서는 연구 방법에 
해서 자세히 제시하 다. 근거이론의 발 과 특징에 해서 설명하 으며 스트라
우스와 코빈이 제시하는 코딩 방법이 구체 으로 어떻게 이루어지는지에 해서 기
술하 다. 이러한 연구 차에 따라 본 연구에서는 국인 학원 유학생 30명을 연
구 상으로 선정하 고 심층 면담을 실시하 다. 자료 수집 기간은 2016년 3월부터 
2017년 3월까지 으며. 자료 수집과 함께 스트라우스와 코빈이 제시하는 코딩 방법
에 따라 자료 분석을 진행하 다. 
 제2장에서는 이론  민감성을 확보하기 해서 문헌 고찰을 진행하 다. 학습 과
정은 학습자가 교육과정 속에서 학습 내용을 학습해 나가는 과정이다. 본 연구에서 
말하는 학습 내용은 학문 목  쓰기를 말하는 것이다. 학문 목  쓰기는 학업 상
황에서 학생들이 수행해야 하는 쓰기를 말하며 여기에는 보고서, 발표문, 리포트, 
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논문 쓰기가 포함된다. 한 문헌 고찰을 통해서 제 2언어 학습에 향을 미치는 요
인은 인지  요인 외에 정서  요인, 환경이나 사회문화  요인이 포함되는 것으로 
확인되었다. 이런 요인들이 학습 과정에 있어서 한 가지로 나타나는 것이 아니라 여
러 요소가 서로 복합 으로 상호 향을 미친다는 것이다. 그 외에 구체 인 쓰기 교
육 방안을 마련하기 해서 제2언어 쓰기 지도 이론을 고찰하 다. 형식주의 작문 
이론, 인지주의 작문 이론, 사회 구성주의 작문 이론, 이 세 가지 이론이 각각 강조하
는 부분이 다를 뿐 서로 배타 인 개념이 아니라 상호 보완 임을 확인하 다.
제3장에서는 근거이론 코딩 방법에 따라 자료 분석을 진행하 다. 그 결과, 개방코
딩을 통해서 69개 개념, 29개 하 범주, 13개 범주로 도출되었고 이를 바탕으로 축
코딩을 실시하 다. 축코딩 단계에서는 패러다임 모형에 의한 범주 분석과 시간의 
흐름에 따른 과정 분석이 수행되었다. 범주 분석 결과, 학문 목  한국어 쓰기 학
습 과정에서 반복 으로 일어나는 심 상은 ‘학문 목  한국어 쓰기의 어려움’
으로 나타났다. 그리고 학문 목  한국어 쓰기 학습을 어려워하는 인과  조건은 
‘학문  한국어 능력 부족’, ‘배경 지식 부족’, ‘쓰기에 한 불안감’이라는 범주가 
도출되었고, 맥락  조건은 ‘학문 목  쓰기 교육 문제’, ‘낮선 학문 문화’라는 범
주로 구체화되었다. 쓰기의 어려움을 극복하기 해 취한 략은 ‘자기주도  
학습’, ‘모국어의 힘을 빌리기’. ‘외부 도움 찾기’, ‘정서 조 하기’ 등으로 분류되었
다. 한, 략 사용에 향을 미치는 재  조건으로는 ‘성격 특성’와 ‘외부 지원’
이라는 범주들로 구체화되었다. 이러한 학습 과정을 거쳤을 때 학습자들은 내재
인 측면뿐만 아니라 외재  측면에서 변화가 나타나게 되었다. 학습 과정을 분석
한 결과는 국인 학원 유학생들의 학문 목  한국어 쓰기는 ‘방황단계’, ‘좌 단
계’, ‘모색과 해결단계’, ‘성취단계’ 네 가지 단계를 거쳤다는 것으로 확인되었다. 마
지막으로 선택코딩에서 ‘끈기와 노력으로 학문 목  한국어 쓰기의 어려움을 극복
하여 쓰기 능력 향상’이라는 핵심범주를 발견하 고 이야기 윤곽을 통해서 핵심
범주와 다른 범주들의 계를 정교화하 다. 
본 연구의 분석 결과로 다음의 두 가지 성과가 도출되었다. 첫째, 쓰기 학습 과
정에서 나타는 문제 을 악할 수 있었다. 국인 유학생들은 학원 입학 에 
쓰기 교육을 제 로 받지 못하고 학교에 외국인을 한 쓰기 교육 과정을 제
로 마련되지 않은 상황에서 학문 목  쓰기를 시작하게 되었다. 한국어 능력시험
이 학문 목  한국어 능력을 평가하는 시험이 아니기 때문에 토픽 6 을 보유하고 
진학을 해도 꼭 학문 공동체에서 욕구하는 능력을 갖췄다고 보기 힘들다. 갖춰야 할 
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학문  한국어 능력을 갖추지 못하고 수업 지도나 과제에 한 반 인 안내 교육
이 없는 상태에서 혼자 분량이 길고 복잡한 쓰기 과제를 수행하는 것에서 헤매고 
방황하는 모습을 보 다. 스스로의 방식으로 이러한 문제 을 극복하려고 노력하
지만 상황이 개선되지 않아 좌 을 느끼게 되었다. 특히 국인 유학생들은 자신을 
도와  사람이 없다고 생각될 때 좌 감을 더 크게 느끼게 되었다. 처음에는 어떻게 
해야 될지 모르고 막막하 지만 공 공부를 하면서 구성원들과 상호작용을 하면서 
다른 사람의 논문을 많이 읽고 모방하면서 형식을 알게 되고 배경지식이 풍부해진다. 
이런 과정을 비추어 봤을 때 학습자들한테 학문 목  쓰기를 지도할 때 각 단계에 
따른 안내를 필요로 한다는 을 알 수 있었다. 즉 학문  의 장르  특징을 이해
시키고 참고 문헌을 탐색하고 다루는 방법을 알려주어야 하며, 자신의 쓰기 학습을 
리할 수 있는 자기주도  학습 략을 가르칠 필요가 있다. 그리고 모범 을 많이 
보여주고 쓰기를 연습하는 기회를 제공해주며 학습자들의 에 한 피드백을 제
공해주는 것이 필요하다. 
둘째, 학습 과정에 향을 미치는 요인들을 확인할 수 있었다. 학습자에 심을 잦
는 기존의 연구는 인지  측면을 을 두고 있고 쓰기 기술을 통해 학습자의 학
문 목  쓰기 능력을 향상시키기 해서 노력하고 있다. 를 들어 과정 심 교수
법을 통해서 을 쓰기  과정의 배경지식을 습득하고 피드백을 받고 다시 수정하
는 단계까지 자세히 안내해주는 방법, 장르 심 교수법을 통해서 학습자들한테 명시
으로 학문 공동체에서 요구하는 의 특징과 형식  구성방법을 제시하는 것 등
이 있었다. 이런 방법은 학습자의 능력을 향상시키는 데에 일정한 도움이 되지만 이
런 쓰기 기술의 교육만을 통해서는 학습자들의 어려움을 해소하기 어렵다고 볼 수 
있다. 본 연구를 통해서 알 수 있듯이 쓰기 학습 과정에서 인지  요소 외에 정의
, 환경  요소도 쓰기 학습에 큰 향을 미치고 있다는 것을 확인하 다. 국인 
학습자들에게 미치는 쓰기에 한 스트 스는 곧 ‘쓰기에 한 불안’으로 이어져 
쓰기를 싫어하고 꺼리게 만든다. 쓰기 불안과 쓰기를 싫어하는 마음은 쓰기 학습에 
한 부정 인 감정으로 남게 되고 이것은 학습 동기를 떨어뜨리는 결과를 낳게 된
다. 그에 따라 다시 쓰기 연습을 하는 시간이 어들고 실력이 향상될 수 있는 기회
가 어들게 되어 악순환이 반복되는 것이다. 따라서 특히 기말 보고서나 논문 같은 
경우, 의 분량이 상당히 길기 때문에 이를 완성하는 과정에서 학습자들을 격려하여 
쓰기 동기와 쓰기 효능감을 높여주는 것이 요하다는 사실을 제시할 수 있다.
이러한 분석 내용을 바탕으로 학습자들이 겪고 있는 어려움과 해결 방식에 
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을 맞추어 학문 목  한국어 쓰기 능력을 신장시키기 한 방안을 제4장에서 
다루었다. 제4장에서는 교육 목표를 설정하 고 교육 목표를 달성하기 해서 ‘지
식  차원’, ‘ 략  차원’, ‘정서  차원’ 세 가지 측면에서 교육 내용을 선정하
다. 이 게 선정된 교육 내용을 쓰기 학습 과정에 따라서 배열하 다. 그리고 마
지막 제4장에서는 효과 으로 학문 목  쓰기를 수행할 수 있는 교수·학습 모형을 
제시하 다.  
본 연구는 국인 학원 유학생들이 경험하는 쓰기 어려움에 한 실태를 악
하여 학습자들의 어려움을 반 한 보다 실질 이고 효과 인 교수요목을 개발하는 
토 가 되리라고 기 된다. 연구 과정에서 수집한 실제 자료는 학습자들이 겪는 다
양한 어려움을 포 으로 포함하고 있으며, 본 연구는 이를 한국어 교육의 문 인 
개념을 기반으로 체계 으로 분석하여 이론화하는 데 목표를 두고 수행되었다. 실제 
학습자들이 체감하는 문제 을 악하고 그 해결방안을 제시하 으며 이를 통해 학
습자의 학습역량을 제고할 수 있을 것이다. 동시에 한국어 쓰기 학습자들에게 효과
인 동기부여를 하는 방안을 제시하여 보다 실효성 높은 학문 목  한국어 교육을 
만드는 데에 기여하고, 외국인 학원생들이 한국의 학문 공동체에서 학업  성공을 
이루고 문 인 연구자로 성장하기 한 발 이 될 것으로 기 한다.
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것을 목 으로 한다. 
  본 연구자는 참여자들에게 한국어를 공부하는 시 부터 학원까지 했던 쓰기 
학습 경험에 해 질문할 것입니다. 면  시간은 약 1시간 정도 소요될 정입니
다. 면담 내용은 모두 녹음되며 녹음된 내용은 인용될 것입니다. 한 녹음된 내용
은 본 연구에서만 사용될 것이며 그 외의 목 으로 사용되지 않을 것입니다. 
 -  동의서 -
본인은 자의로 이 연구를 참여합니다. 연구에 참여하는 동안 본인에게 어떠한 
비용이나 험이 따르지 않으며 연구에 한 궁 한 이 모두 질문하고 답을 들
을 수 있다는 것을 설명을 통해 들었습니다. 
답하기 힘든 질문을 거부할 수 있으며 연구 도 에 원하지 않으면 언제든지 
연구를 단할 수 있다는 것을 알고 있습니다. 모든 인터뷰 내용이 녹음되며 녹음
된 내용이 인용될 수 있다는 것을 허락합니다. 연구가 끝나 후에 녹음 일이 폐기
될 것과, 본인의 이름이 연구에 익명으로 되어 있다는 것을 알고 있습니다. 
                                                 2016년     월     일 
참여자:          (서명) 
연구자: 유나     (서명)
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<부록 2 > 인터뷰 질문 목록 
1. 학습자의 기본 정보 수집(나이, 공, 학습 기간, 학습 경로, 학습 동기, 국어 
쓰기 습 , 한국어 쓰기 습  등 )
2. 한국어 쓰기를 배우는 과정에서 어떤 경험을 하셨는지 말 에 주세요. 
3. 한국어 교육 기 에서 한 한국 학에서 어떤 쓰기 수업을 받았나요? 어땠어
요?
4. 학문 목  쓰기를 어떻게 학습했어요?
5. 학습 과정에서 가장 힘들었던 경험은 어떤 것이었나요?
6. 학문 목  한국어 쓰기에서 어려운 부분이 어떤 부분이에요?
7. 어려움을 극복하기 해서 어떤 노력을 했나요? 결과는 어땠어요? 기분이 어땠
어요?
8. 학문 목  쓰기를 학습 하는 과정에서 어떤 것이 가장 도움이 되셨나요? 어떤 
에서 도움이 되었나요?
9. 학습이 잘 안 되는 이유가 무엇입니까?
10. 학문 목  쓰기 능력에 어떤 변화가 있었나요?
11. 학문 목  쓰기 수업이 개설된다면 어떤 수업을 받고 싶으세요?
  12. 국어는 학문 목  쓰기 과제 완성하는 데 어떤 향이 미쳤나요?
13. 을 쓰고 나서 피드백을 받을 수 있었나요?
14. 강의 내용을 다 알아들을 수 있었나요? 강의 내용이 쓰기 과제에 미친 향이 
어떤 것이 있어요?
15. 평소에 책을 읽는 것은 좋아합니까? 평소에 했던 읽기가 학문 목  쓰기에 
향을 미쳤나요?
16. 평소에 과제 분량이 얼마 정도 되나요? 과제로 받은 스트 스가 어느 정도 되
나요?
17. 논문을 작성하는 과정에서 도움이 되는 사람이나 사건이 있었나요?
18. 힘든 논문 쓰기를 어떻게 버텨왔나요?
19. 학문 목  쓰기 학습 과정에서 보인에게 격려가 되었던 말이나 사람이 있나
요?
20. 질문 이외에 하고 싶은 말 이 있으시면 말 해 주세요.  
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Ab s t r a ct
A s t u d y  o n  t h e  l e a r n i n g  p r o ce s s  o f  C h i n e s e  
s t u d e n t s  f o r  a ca d e mi c- p u r p o s e  Ko r e a n  wr i t i n g
LI UNA
  This study is aimed to figure out the cause of difficulty that 
international students in Korean graduate schools, who came from China, 
go through in academic writing in Korean and to suggest viable solutions 
including a variety of learning strategies and theorize it.
   As most of the learning activities at school consists of writing, it is 
crucial for international students to have necessary skills for academic 
writing. Academic writing, however, requires a certain appropriate form 
appropriate for academic community, such as using proper terms and 
constructing writing in a logical manner. Even though several studies 
have been performed recently to meet these needs, student performance 
seems not to reach the expected level. This is because current studies are 
more focused on teaching methodology rather than on learners themselves. 
Learners are the initiator in education, and their actual capability in 
writing could vary. In this regard, searching for effective teaching method 
requires a full understanding of students' learning experience, including 
how learners achieve knowledge, internalize it and adjust themselves to 
solve the hardships.           
   Based on these ideas, this study has taken its methodology as 
qualitative research to fulfill the end. From March, 2016 to March 2017, 
the in-depth interviews were performed to thirty Chinese graduates 
studying in Korea and all the interview content was recorded and 
- 178 -
transcribed. Thereafter, the data was analyzed according to the coding 
methodology suggested by Strauss & Corbin(1990, 1998). After using 
'open coding'. a total of sixty-nine concepts, twenty-nine sub-category 
and  thirteenth category were extracted. With the data from open coding, 
axial coding was later performed. As a result, the subjects were found to 
have tendency of evading from academic writing, due to linguistic, 
emotional and environmental difficulties. Its causal condition was elicited 
to deficiency of linguistic capability in academic Korean and required 
knowledge for their major, limited thinking skills and anxiety in writing. 
Contextual condition was found to be poor teaching of how to write, 
unfamiliar academic culture,  inherent hardship in academic tasks, and 
language difference. The strategy for mitigating writing difficulties was 
categorized into self-directed learning, depending on mother tongue, 
searching for external help, mind-control etc. Also found was mediating 
condition, affecting use of the strategies, which consists of learning 
motives, positive learning attitude, good relationship, and learning 
experience of how to write. Such a learning process leads most of the 
learners to change in accomplishment, emotion and capability. 
   The academic writing in Korean of the subjects were found to develop 
in four stages: 'wondering stage', 'frustration stage', 'searching and 
solution stage' and 'accomplishment stage'. Yet, these stages are not 
linear but the first three stages were regressive. 
   Considering the analysis so far, Chapter 4 goes further to make practical 
suggestions for these problems, including a specific teaching methods along 
with education goal and contents. This study suggests 'understanding the 
genre of academic writing', 'enhancing thinking skills through reading and 
analyzing articles', 'performing self-directed writing task' and 'positive 
attitude on writing' as the goal of education. Teaching method for this is also 
suggested as that of five stages: 'mind-control', 'understanding and analyzing 
reading materials', 'finding out its genre features and learning them', 
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'constructing texts by cooperating with other students' and 'making texts 
independently'.     
   This research has its significance in shedding light on difficulty that 
international students in Korean graduate schools, who came from China, 
go through in academic writing in Korean and suggesting viable ways to 
enhance their performance in academic writing.  
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